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Abteilung Erwachsenenbildung/Weiterbildung 
Kultur-, Sozial- und Bildungswissenschaftliche Fakultät  
der Humboldt-Universität zu Berlin 
Abstract  
Diese Arbeit untersucht vor dem Hintergrund theoretischer Entwicklungen im Ge-
schlechterdiskurs und bestehender Geschlechterkonstruktionen die Relevanz aktueller 
Frauenbildung bei der Auseinandersetzung mit dem eigenen weiblichen Selbstbild. 
Unter Einbezug eines historischen Rückblicks auf die Entwicklung der Frauenbildung, 
einer gezielten Auswahl bisheriger Forschungsergebnisse sowie theoretischen Grund-
lagen wird die aktuelle Bedeutung der Frauenbildung und der zugrundeliegenden For-
schungsfrage eingeleitet. Zusätzlich zum Begriff der Frauenbildung setzt sich die Arbeit 
mit gesellschaftlichen Geschlechterkonstruktionen und deren Folgewirkungen für Frau-
en auseinander. Der Blick richtet sich hierbei neben Simone de Beauvoir oder Judith 
Butler auch auf aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen und feministische Perspekti-
ven. Schließlich geht die Arbeit auf das weibliche Selbstbild von Frauen ein, indem sie 
sich mit drei von zahlreichen Komponenten befasst und als theoretischen Rahmen für 
das Selbstbild einer Frau nutzt: Geschlechterstereotyp „Frau“, Körperlichkeit und die 
Frau zwischen Familie und Beruf.  
Anhand einer Gruppendiskussion mit Frauen einer Institution der beruflichen Frauenbil-
dung wird die zugrundeliegende Forschungsfrage mit Einbezug der theoretischen Er-
kenntnisse bearbeitet. Die exemplarischen Ergebnisse machen deutlich, wie unter-
schiedlich Sichtweisen von Frauen auf Geschlechterverhältnisse, Gleichberechtigung 
und die weibliche Selbstwahrnehmung sein können und welche Rolle die Frauenbildung 
für die Teilnehmerinnen hat. Im abschließenden Ausblick macht diese Arbeit einen Vor-
schlag für die heutige Positionierung der Frauenbildung innerhalb der Landschaft der 
Erwachsenenbildung.  
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1.  Einleitung und aktueller Forschungsstand  
„Der Auseinandersetzung mit dem eigenen Geschlecht, der Identifizierung und 
der bewußten individuellen Positionierung unter den gegenwärtigen Bedingun-
gen des Geschlechterverhältnisses kann keine Frau in ihrem Lebenslauf aus-
weichen. Die reflexive Auseinandersetzung führt in vielen Fällen dazu, im Bil-
dungsbereich nach Antworten zu suchen“ (Gieseke 1995, S. 14).  
Diese Feststellung von Frau Gieseke aus dem Jahr 1995 hat an Aktualität nicht verloren. 
Gerade vor dem aktuellen Hintergrund der Auflösung der Geschlechtlichkeit bleibt zu un-
tersuchen, welche Position die Frauenbildung als Bildungsbereich einnimmt. Kann Sie 
etwas zu einer Auseinandersetzung mit dem eigenen weiblichen Geschlecht beitragen?  
Warum sich diese Arbeit mit Frauenbildung und weiblichen Selbstbild beschäftigt, lässt 
sich mit Blick auf bisherige Forschungsergebnisse erklären. Da sich Aspekte des The-
menfeldes dieser Arbeit in unterschiedlichen Forschungsstudien finden lassen, werden 
exemplarisch Studien vorgestellt, die sich mit folgenden Bereichen beschäftigen: Weiter-
bildungsverhalten, Bildung in weiblichen Erwerbsbiographien, Lernverhalten von Frauen 
und Identität in Frauenbildung.  
  
Weiterbildungsverhalten  
Ein in diesen Themenkomplex passendes Projekt führten Käpplinger und Kubsch mit ih-
rer Expertise des zweiten Gleichstellungsberichts der Bundesregierung vom November 
2015 bis März 2016 durch. Sie nehmen darin primär die berufliche und betriebliche Wei-
terbildungsmöglichkeit von Frauen in den Blick und fragen, wie gleichberechtigt die Wei-
terbildungsbeteiligung von Frauen und Männern ist. Sie untersuchen zentrale Zusam-
menhänge vor dem Hintergrund einer zunehmenden Bedeutung von beruflicher und ins-
besondere betrieblicher Weiterbildung (Käpplinger & Kubsch 2017, S. 4). Was in Bezug 
auf die Partizipation an betrieblicher Weiterbildung sichtbar wird, wie auch im AES aus 
dem Jahr 2016, ist die geringere Teilnahme von Frauen an betrieblicher Weiterbildung 
als Männer. Außerdem nehmen Frauen weniger an langfristigen Veranstaltungen teil und 
ebenso seltener an Aufstiegsfortbildungen. Herausgefiltert wird, dass Frauen und Män-
ner unterschiedliche Berufsfelder wählen und in den sogenannten „Frauenberufen“ vom 
Arbeitsgeber eher eine individuell oder öffentlich (ko-)finanzierte Weiterbildungsteil-
nahme außerhalb der Arbeitszeit erwartet wird. Weiter ist Elternschaft für Frauen eine 
Teilnahmebarriere, während diese bei Männern ein Teilnahmemotor ist (Käpplinger & 
Kubsch 2017 S. 2).  
Ähnliche Ergebnisse wurden auch im bereits erwähnten Adult Education Survey (AES) 
aus dem Jahr 2016 vorgestellt1. Es lässt sich keine Geschlechterungerechtigkeit in Be-
zug auf non-formale oder betriebliche Weiterbildung erkennen. Das Merkmal Geschlecht 
                                                 
1 Der AES ist eine Datenerhebung über die Beteiligung und Nichtbeteiligung Erwachsener am Lebens-
langen Lernen, ersetzt seit 2007 das Berichtssystem Weiterbildung in Deutschland und ist eine ver-
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macht weder einen nennenswerten Unterschied hinsichtlich des zeitlichen Aufwandes je 
Einzelaktivität noch hinsichtlich der Anzahl der Weiterbildungsaktivitäten2 (Bilger et al. 
2017, S. 50). Trotzdem zeigt sich im Hinblick auf Vollzeit- und Teilzeitbeschäftigung sowie 
den Aspekt der betrieblichen Weiterbildung, dass es geschlechtsspezifische Unter-
schiede gibt. Die Teilnahme an einer betrieblichen Weiterbildung, welche die Chancen 
einer Verbesserung auf dem Arbeitsmarkt bietet, ist bei kürzlich eingestellten bzw. befris-
teten ArbeitnehmerInnen deutlich geringer, als bei länger Beschäftigten. Diese geringere 
Berücksichtigung bezieht sich dabei vor allem auf Frauen, deren Teilnahmequote bei 
33% liegt, die häufiger als Männer einen befristeten Arbeitsvertrag haben (Bilger et al. 
2017, S. 64, Tabelle 10). Ergänzend wird deutlich, dass die eingestellten Männer mit 
kurzer Betriebszugehörigkeit wesentlich häufiger an betrieblicher Weiterbildung teilneh-
men als die entsprechende Vergleichsgruppe der Frauen (50% versus 37%) (Bilger et al. 
2017, S. 64, Tabelle 10). 
Wichtige ergänzende Ergebnisse ergeben sich aus dem Mikrozensus 2016, der Daten 
zu Kinderlosigkeit, Familien und Geburten bietet3. Ein prägnantes Ergebnis ist, dass Män-
ner ganz unabhängig vom Alter des jüngsten Kindes eine Erwerbsbeteiligung von knapp 
über 90% haben und bei Frauen der Anteil bei nur knapp über 70% liegt. Davon wiederum 
üben nur 21,4% eine Vollzeittätigkeit aus, während es bei den Männern 86,4% sind (Bil-
ger et al. 2017, S. 132).  
Auch aus Mitte der 90er Jahre können Ergebnisse hinsichtlich der Weiterbildungsbeteili-
gung von Frauen und Männern genannt werden. Schon damals unterscheiden sich die 
Weiterbildungsquoten berufstätiger Männer und Frauen nicht (Gieseke 1995, S. 9). 
Frauen sind häufiger teilzeitbeschäftigt, nehmen seltener Leitungspositionen (Kuwan 
1993, Schiersmann 1993 in Gieseke 1995, S. 94) und seltener an beruflicher Weiterbil-
dung teil als Männer (Schiersmann 1993 in Gieseke 1995, S. 9). Ebenfalls hatte Kinder 
damals Einfluss auf das Weiterbildungsverhalten von Frauen und waren Grund für ein 
Wegbleiben bei Weiterbildung – für Männer ein Teilnahmegrund (Schulenberg et al. 
19795 in Gieseke 1995, S. 16; Gieseke 1995, S. 11).  
  
                                                 
pflichtende Erhebung für die Mitgliedstaaten der Europäischen Union. In Deutschland wurden reprä-
sentative Stichproben der 18-64-jährigen Bevölkerung zu ihren Lernaktivitäten in den letzten 12 Mona-
ten befragt. Die Erfassung der Lernaktivitäten erfolgt getrennt nach formaler Bildung, non-formaler Bil-
dung und informellem Lernen, wobei der Erhebungszeitraum vier Monate von Juli bis Oktober 2016 
umfasste, in welchem 7102 Interviews geführt wurden (Bilger et al. 2017).  
2  Frauen und Männer nehmen mit 71 bzw. 72 Stunden Zeitaufwand pro Jahr an Weiterbildung teil.  
3  Der Mikrozensus ist mit seiner Stichprobe von rund 1% der privaten Haushalte die größte jährliche 
Haushaltsbefragung in Deutschland. Im Jahr 2016 umfasste er 744 000 Befragte. Im vierjährigen 
Rhythmus werden dabei Angaben über Frauen im Alter zwischen 15 und 75 Jahren nach der Zahl der 
geborenen Kinder erhoben (Ergebnisse Mikrozensus 2016, Ausgabe 2017, S. 6f.).  
4  Kuwan, H. (1993). Berichtsystem Weiterbildung 1991: Integrierter Gesamtbericht zur Weiterbildungssi-
tuation in den alten und neuen Bundesländern. Bonn: BMBW; Schiersmann, C. (1993). Frauenbildung. 
Konzepte, Erfahrungen, Perspektiven. Weinheim/München: Juventa Verlag.  
5  Schulenberg et al. (1979). Soziale Lage und Weiterbildung. Braunschweig: Westermann. 
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Bildung in weiblichen Erwerbsbiographien  
Bezogen auf das Weiterbildungsverhalten und geschlechtsbezogene Faktoren gibt es 
Forschungsliteratur, die nach der Struktur des geschlechtsspezifisch unterschiedlich ge-
stalteten Berufsbildungssystems und seiner Anschlussfähigkeit für Weiterbildungsange-
bote fragt, die für Frauen mit ihrem Leben zwischen Arbeitsmarkt und Familie von großer 
Bedeutung sind (Krüger 1992, S. 8).  
Es handelt sich um das Gutachten der „Enquete-Kommission Zukünftige Bildungspolitik-
Bildung 2000“ des 11. Deutschen Bundestages. Ziel ist hierbei die Geschlechtsspezifik 
in der Aneignung von Bildung und Qualifikationserwerb, der Herausbildung von Berufen 
etc. zu betonen (Krüger 1992, S. 9).  
Die umfassenden Ergebnisse können nicht im Einzelnen aufgeführt werden. Wichtig ist, 
dass im ersten der vier Teilgutachten die Rückwirkung der strukturellen Widersprüche 
zwischen Berufssphäre und Familie auf den Bildungsweg der Frau nachgezeichnet wird. 
Deutlich wird, dass Frauen Betroffene auf dem Arbeitsmarkt sind, da sie traditionell die 
Familientätigkeiten erfüllen. Die Widersprüchlichkeiten, die in Bezug auf Bildung für 
Frauen auftauchen, zeigen sich durch eine durchschnittlich niedrigere Einstufung der 
Frau im Berufsleben, die schwierige Vereinbarkeit von Familie und Beruf aufgrund nor-
mativer wertender Rollenmuster und die private Bewältigung mit strukturellen und nor-
mativen Widersprüchen (Karriere oder Kind, Ansprüche der eigenen Identität und der 
Unmöglichkeit, sie wahr zu machen, ohne andere Ansprüche zu negieren) (Axhausen 
1992, S. 36).  
  
Frauen und Lernen  
Studien mit der Forschungsperspektive auf der Herausarbeitung der Geschlechterspezi-
fik lassen auf die Notwendigkeit der Frauenbildung schließen. Es geht um Fragen des 
Lernverhaltens von Frauen und geschlechterdifferenten Verhaltensweisen in gemischten 
Gruppen der Erwachsenenbildung.  
Das Projekt von Derichs-Kunstmann, Auszra & Müthing in den 90er Jahren erforscht das 
Feld der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit mit dem Versuch, einen differenzierten Um-
gang mit der Kategorie Geschlecht zu finden und sich mit der Art und Weise der ge-
schlechterdifferenten Verhaltensweisen in gemischten Gruppen der Erwachsenenbildung 
zu beschäftigten (Derichs-Kunstmann, Auszra & Müthing 1999). Untersucht werden Se-
minare unterschiedlicher Einzelgewerkschaften aus der Industrie und der Dienstleistung 
mit unterschiedlichen Frauenanteilen (Derichs-Kunstmann, Auszra & Müthing 1999, 
S. 22). Ergebnisse sind, dass vor allem Männer bei Diskussionen das Geschehen the-
matisch steuerten (Auszra 2001, S. 324). Frauen und Männern nehmen in den Lernsitu-
ationen Rollen und Aufgaben wahr. Frauen gestalten z.B. neben der inhaltlichen Ausei-
nandersetzung auch den sozialen Prozess und machen sich zuständig für den Dienst-
leistungs- und Sozialbereich, was zu einem Herausbilden von Hierarchien beiträgt. 
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Frauen legen im Gegensatz zu Männern einen geringeren Wert auf die positive Selbst-
darstellung oder übernehmen keine Leitungsaufgaben. Die im Alltag eingeübten Aufga-
ben- und Rollenverteilungen werden in der Lernsituation kaum durchbrochen und bergen 
so eine Lernbehinderung für die Frauen (Auszra 2001, S. 324-326.).  
  
Frauenbildung und Identität  
Interessant ist eine Studie, die sich mit der möglichen Identitätsbildung und Subjektwer-
dung von Frauen in Qualifizierungsmaßnahmen der Frauenbildung beschäftigt. Sie 
wurde von Ursula Sauer (1987) im Ruhrgebiet mit 39 (18-25-jährigen) erwerblosen 
Frauen ohne Hauptschulabschluss einer Qualifizierungsmaßnahme „Arbeiten und Ler-
nen“ durch problemzentrierte Interviews durchgeführt. Ihr Forschungsinteresse richtet 
sich auf die Lern- und Verhaltensprozesse von Frauen in Bildungsmaßnahmen (Sauer 
1990, S. 112). Die Studie ergibt, dass eine solche Maßnahme für Frauen eine Art Schon-
raum darstellen kann (Sauer 1993, S. 91). Außerdem lässt sich sagen, dass sich Frauen 
ein Informationsnetz an Wissen und Erfahrungsaustausch schaffen. Sie sehen die Maß-
nahme als Möglichkeit, neue soziale Kontakte zu knüpfen und werden somit Teil einer 
Gemeinschaft (Sauer 1990, S. 274). Das Selbstbild der Frauen und deren soziales Um-
feld verändern sich durch die Maßnahme. Durch die Vielzahl an Rollenkombinationen, 
die von den Teilnehmerinnen bewertet werden, setzen sie sich bewusst mit dem eigenen 
Selbstbild, mit besonderem Fokus auf die eigene Bildungs- bzw. Berufsbiographie, aus-
einander (Sauer 1993, S. 93-94).  
Es kann nur ein Bruchteil von Forschungsergebnissen genannt werden. Trotzdem soll 
die Motivation für diese Arbeit darauf aufbauend erläutert werden. Die Reihe von For-
schungen zum Weiterbildungsverhalten macht deutlich, dass Frauen dasselbe Interesse 
an Weiterbildung haben wie Männer. Gleichzeitig lassen sich noch strukturelle Ungleich-
heiten in der Gesellschaft feststellen, wenn es um beruflichen Aufstieg oder die Verteilung 
von Arbeit und Familie geht. Ebenfalls wurde untersucht, dass gemischte Gruppen für 
Frauen eine große Herausforderung darstellen, sich aus den Geschlechterzuschreibun-
gen zu lösen, während Frauenbildung Frauen die Möglichkeit der Auseinandersetzung 
mit eigenen Rollenbildern und den Erfahrungsaustausch bietet. Das Anliegen dieser Ar-
beit ist es, die Bedeutung der Frauenbildung für Frauen wieder aktuell zu diskutieren und 
dabei den Fokus bewusst auf das individuelle weibliche Selbstbild zu legen. Denn trotz 
des Verschwimmens von Geschlechtergrenzen- und Identitäten6 halten sich hartnäckig 
Geschlechterkonstruktionen mit Einfluss auf die weibliche Selbstwahrnehmung. Frauen-
                                                 
6 Nicht unerwähnt sollte im Zusammenhang mit dem Thema Geschlecht bzw. -verhältnisse und Bildung 
Forschung bleiben, die sich mit diesem Themenkomplex in verschiedenster Weise auseinandergesetzt 
hat. Erwähnenswert ist die Dissertation von A. Venth (2006) „Gender-Porträt Erwachsenenbildung“, in 
der sie davon ausgeht, dass die Perspektive des Geschlechterverhältnisses in der Erwachsenenbildung 
vernachlässigt wird (Venth 2006, S. 17) und S. Rieger-Goertz (2008): „Geschlechterbilder in der katho-
lischen Erwachsenenbildung“. 
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bildung könnte dieses Spannungsverhältnis aufnehmen und thematisieren. Zur Diskus-
sion steht, ob sie dies auch tut und wie Teilnehmerinnen von Frauenbildung dies bewer-
ten.  
Die Forschungsfrage dieser Arbeit lautet daher: „Inwiefern ist die aktuelle Frauenbildung 
bei der Auseinandersetzung mit dem eigenen weiblichen Selbstbild vor dem Hintergrund 
gesellschaftlich bestehender Geschlechterkonstruktionen relevant?“  
Diese Frage lässt sich anhand von Unterfragen diskutieren: Welche Bedeutung hat Frau-
enbildung und das Konzept als solches für die Teilnehmerinnen? Wie wird das Ge-
schlechterverhältnis wahrgenommen und begründet? Inwiefern findet eine Auseinander-
setzung mit dem weiblichen Selbstbild statt?  
Der Rahmen, in dem sich diese Arbeit bewegt, ist groß. Themen wie das weibliche Selbst 
und gesellschaftliche Geschlechterkonstruktionen sind allumfassend und können aus un-
terschiedlichen Perspektiven untersucht und diskutiert werden. Da die Forschungsfrage 
aus erwachsenenbildnerischer Perspektive bearbeitet wird, liegt der Fokus auf folgenden 
drei Themenfelder im Theorieteil:  
Einleitend sollen die Frauenbildung, knapp wichtige historische Entwicklungsschritte, ihre 
heutige Bedeutung und ihre Ausrichtung als feministische Bildung beschrieben werden. 
Das zweite Themenfeld beschäftigt sich mit gesellschaftlichen Geschlechterkonstruktio-
nen und deren Folgewirkungen für die Frau und wirft einen kurzen Blick auf aktuelle Ge-
schlechterverhältnisse und -entwicklungen. Schließlich wird sich mit dem weiblichen 
Selbstbild und drei wichtigen Bestandteilen (Geschlechterstereotyp „Frau“, Körperlichkeit 
und dem Spannungsfeld zwischen Familie und Beruf) befasst.  
Nach der theoretischen Einführung wird der empirische Teil mit erhobenen Ergebnissen 
aus einer Gruppendiskussion mit Teilnehmerinnen einer Frauenbildungseinrichtung vor-
gestellt, die exemplarisch zur Beantwortung der Forschungsfrage ausgewertet wird.  
  
2. Theoretische Grundlagen  
In diesem Teil der Arbeit werden nun die bereits vorgestellten drei theoretischen The-
menbereiche als Grundlage meiner Fragestellung ausgeführt. Sie bilden das theoretische 
Grundverständnis für den anschließenden Forschungsteil, Umgang und die inhaltliche 
Auswertung mit den bzw. der erhobenen Daten.  
  
2.1  Frauenbildung  
Frauenbildung hatte im Laufe ihrer historischen Entwicklung verschiedene Schwerpunkte 
bei der Zielsetzung. Ging es zu Beginn um die gleichberechtigte Bildung von Frauen und 
Männern, geht es heute um Fragen der geschlechtsspezifischen Strukturierung von Ar-
beitsmarkt und Berufswahl, um Fragen nach der Vereinbarkeit von Beruf und Familie 
oder auch um die weibliche Identität der Frau, Frauenbilder oder das Geschlechterver-
hältnis (Gieseke 2001).  
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2.1.1 Historischer Rückblick  
Die Bedeutung der Frauenbildung lässt sich anhand wichtiger historischer Ereignisse 
nachvollziehen, die kurz erläutert werden.  
  
18. Jh. und Jean Jaques Rousseau  
Bedeutsam für die Frauen- und Geschlechterforschung war Rousseaus Erziehungs-
schrift „Émile oder Von der Erziehung“. Er vertritt die Annahme, dass Geschlechterunter-
schiede das „Gesetz der Natur“ (Rousseau 1762, z.B. S. 467, S. 471) seien und schließt 
so auf moralische und sittliche Regeln (Rousseau 1762, S. 474), was strengere Pflichten 
für die Frau impliziert7. Seine Schrift steht am Anfang einer breiteren Debatte über weib-
liche Bildung im 18. Jahrhundert. Ziel war nicht die selbständig denkende und handelnde 
Frau (Toppe 1996, S. 123).  
Neben wenig rezipierten Gegenstimmen zu diesen Theorien (Holst 1802, Wollstonecraft 
1792 oder Bernhardi 1792 in Toppe 1996, S. 124) galt die Rollenverteilung, dass der 
Mann für das Erwerbsleben und die öffentliche Sphäre und die Frau für das Familienle-
ben und die private Sphäre zuständig war. Im Zentrum der weiblichen Bildung stand nicht 
Wissen, sondern das Wesen. Der Frau wurde die soziale und politische Unterordnung 
weiterhin abverlangt, was durch die weibliche „andere Natur“ und der Festschreibung der 
Frau auf die Mutterrolle legitimiert wurde. Die „Natur der Frau“ sorgte dafür, dass ihre 
allgemein-menschliche „Bestimmung“ hinter ihre geschlechtsspezifische zurücktreten 
musste (Toppe 1996, S. 124, S. 132).  
 
Die alte Frauenbewegung in Deutschland  
Zu Beginn und in der ersten Hälfte des 19. Jh. zeigte sich Unzufriedenheit und Kritik 
einiger Frauen mit/an den Geschlechterverhältnissen der bürgerlichen Gesellschaft. So 
führten revolutionäre Ereignisse in den Jahre 1848 und 1849 zu einem Politisierungs-
schub. Es entstanden Frauenvereine, die neben den bisherigen karitativ-fürsorglichen 
auch politische Themen aufgriffen (Nave-Herz 1989, S. 16). Frauen der alten Bewegung 
dachten, allein durch das Recht auf Bildung und Arbeit, ihr Ziel der Selbstständigkeit und 
Mündigkeit der Frauen erreichen zu können. Die Forderung nach dem Recht auf Bildung 
sollte hierbei auch der beruflichen Qualifikation dienen und den Frauen dabei eine selbst-
ständige materielle Existenzmöglichkeit bieten (Nave-Herz 1989, S. 16)8.  
                                                 
7  Zum Beispiel sei die Frau, mit ihrer Aufgabe Kinder zu gebären, zu besonderer Sittsamkeit und Auf-
rechterhaltung dieses Bildes vor dem Mann und der Welt aufgerufen. Ihr werden Attribute wie Aufmerk-
samkeit, Zurückhaltung, Tugendhaftigkeit und Keuschheut zugeschrieben (Rousseau 1762, S. 472). 
8  Diese Forderung muss im Kontext der damaligen gesellschaftlichen Situation verstanden werden. Der 
arbeitende Teil der weiblichen Bevölkerung war bereits hoch. Der wirtschaftliche Zwang zur Arbeit be-
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Die neue Frauenbewegung und die Entwicklung der Frauenbildungsarbeit in den 70er 
Jahren in Deutschland  
Durch die Studentenbewegung (1967/1968) und die Abspaltung weiblicher Studentinnen, 
wurden eigenständige Gruppierungen von Frauen gegründet (Nave-Herz 1989, S. 66-
67). 1968/1969 gab es dann einen Anstieg der Frauengruppen9, deren Fokus auf der 
privaten geschlechtshierarchischen Arbeitsteilung und der Frauenunterdrückung lag, die 
durch gemeinsames politisches Handeln von Frauen verändert werden sollten (Derichs-
Kunstmann 2011, S. 36).  
 
Frauenbildungsarbeit in den 80er Jahren und 90er Jahren  
In den 80er Jahre wurde die Frauenbildung institutionalisiert (Nave-Herz 1989, S. 93-94). 
Neben der Entwicklung eigener Angebote sollten eigene Fachbereiche für die Frauenbil-
dung geschaffen und die eigenen Institutionen gegründet werden (Derichs-Kunstmann 
2001, S. 39). Die Frauen erkannten, dass das Beklagen der Unterdrückung nicht aus-
reicht und wurden sich eigener Anteile in der Geschlechterdifferenz bewusst (Derichs-
Kunstmann 2001, S. 40). Eine Etablierung in dahin nicht erreichbare Bereiche und die 
Partizipation in allen öffentlichen Räumen gelang. Die in den 90er Jahren aufkommende 
Gender-Mainstreaming-Debatte führte zu einem Perspektivwechseln zur Geschlechter-
perspektive in der Erwachsenenbildung (Derichs-Kunstmann 2001, S. 39-43).  
 
2.1.2  Was bedeutet Frauenbildung heute?  
Durch die historischen Entwicklungen der Frauenbildung und die Frauenbewegungen 
wurde das „nicht-sichtbare“ Geschlecht sichtbar. Die Frauen wurden aktiv und Bildung 
wurde eingefordert. Damals wurde der Bildungsbegriff als Aufklärungsbegriff über die 
nicht eingelöste Gleichberechtigung verstanden. Es ging um individuelle Suchbewegun-
gen, um Emanzipation (Gieseke 2007, S. 28).  
Heute ist Frauenbildung – so wie früher auch – ein Ort, wo Frauen aufeinandertreffen, 
miteinander ins Gespräch kommen und Hilfe für den beruflichen und auch familiären All-
tag bekommen. Sie erwerben dort Kompetenzen und Qualifikationen für ihren beruflichen 
                                                 
stimmte das Bild der arbeitenden Frauen (Nave-Herz 1989, S. 16). Frauen mit geschilderten Forderun-
gen gehörten zu der bürgerlichen Mittel-und Oberschicht, welche mit wenigen Ausnahmen ohne Recht 
auf Arbeit waren (Nave-Herz 1989, S. 17-18).  
9  Der Anstieg resultierte jedoch nicht nur aus der Abspaltung vom Sozialistischen Deutschen Studenten-
bund, sondern auch aus dem veränderten politische Bewusstsein der Studentinnen, auf eine veränderte 
sexuelle Einstellung, auf antiautoritäre Bewegungen und auf die Kampagne gegen §218 (Nave-Herz 
1989, S. 69). Die von Alice Schwarzer initiierte Selbstbezichtigungsaktion von 300 prominenten Frauen 
„Ich habe abgetrieben“ (1971 im Stern) führte ebenfalls zu einer noch höheren Anzahl von Frauengrup-
pen (Derichs-Kunstmann 2001, S. 35; Nave-Herz 1989, S. 70).  
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Alltag im Einklang mit ihren lebensweltspezifischen Bedingungen und Problemlagen 
(Gieseke 2001, S. 14).  
Frauenbildung nimmt die weiblichen Perspektive auf, um Frauen aus verschiedensten 
Generationen „sichtbar“ zu machen (Gieseke 2001, S. 14) und ist die Folge des Interes-
ses an der Auflösung von hierarchischen Strukturen. Frauenbildung ist eine Antwort auf 
die Ausgrenzung von Frauen aus kompletten Berufs- und Politikfeldern sowie gesell-
schaftlichen Entscheidungsbereichen (Gieseke 2001, S. 12). Sie ist ein Programm, wel-
ches das Ziel hat, selbstbestimmte Lernformen, Inhalte und Methoden sowie Ziele zu 
entwickeln, die der Lebenslage und den individuellen Lebensproblemen der Frauen an-
gemessen sind (Kade 1991, S. 12). Bildung „wird als Auswertungsort für die widerstän-
digen patriarchalen Problemlagen, die eigenen Ambivalenzen, den selbstbewußten Wi-
derstand gegen Unzulänglichkeiten benötigt“ (Gieseke 2001, S. 11) und begleitet Frauen 
in Transformationsprozessen z.B. bei Entscheidungsproblemen in unterschiedlichen Le-
benslagen in Bezug auf die Familie, in Alterungsprozessen und der Verarbeitung von 
Klischeevorstellungen (Gieseke 2001, S. 96). Frauen sollen durch die Frauenbildung 
dazu befähigt werden, aktiv und selbstbestimmt ihre eigene Position zu finden und verin-
nerlichte Klischees aufzulösen (Gieseke 2001, S. 12, 97). Bildung formt die individuellen 
Lebensläufe und umfasst individuelle Lernprozesse. Verbunden mit Emanzipationsbewe-
gungen kann das Individuum die Fähigkeit zur Reflexion erreichen, die zu einem Selbst-
Bewusstsein führt, das Möglichkeiten aus bisher unbegriffenen Abhängigkeiten eröffnet. 
Vor allem mit dem Hintergrund der Emanzipation können geschlechtsspezifischen Zu-
schreibungen „der Boden entzogen werden“, sie sichtbar gemacht und Alternativen in 
den Fokus gesetzt werden (Bock 1993, S. 20).  
Für die Frauenbildung lassen sich zwei verschiedene Ansätze differenzieren: der erfah-
rungsbezogene und der identitätsbezogene Ansatz. Beide sollen kurz in ihren Grundla-
gen erläutert werden.  
Bei erfahrungsbezogenen Ansätzen in der Frauenbildung geht es um das Aufarbeiten 
geschlechtsspezifischer Erfahrungen, den Erfahrungen z.B. in der Rolle als Mutter oder 
Beschäftigte, der Aufarbeitung dieser Erfahrungen, der Gruppenerfahrung oder auch der 
Körpererfahrung, um nur ein paar Beispiele zu nennen (Schüßler 2001, S. 149). Was für 
diese Ansätze spricht, ist die Parteilichkeit mit Frauen wegen der gemeinsamen Soziali-
sations- und Diskriminierungserfahrungen und die Tatsache, dass Neues nur dann nach-
haltig gelernt werden kann, wenn es sinnvoll an bisherige Erfahrungen angeschlossen 
wird (Arnold/Siebert 1995, S. 107). Erfahrungsorientierte Ansätze können in der Frauen-
bildung eine Möglichkeit sein, in das Gespräch mit anderen Frauen zu kommen und darin 
die eigenen Wirklichkeits- und Identitätskonstrukte zu überprüfen und anschließend nach 
alternativen oder neuen Deutungsangeboten zu suchen (Schüßler 2001., S. 153).  
Identitätsbezogene Ansätze sind bereits im Zusammenhang mit der Frauenbildungsbe-
wegung in der 70er Jahren in Form von Frauengesprächskreisen, Frauenforen oder 
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Selbsterfahrungsgruppen in der Frauenbildung aufgetreten. Ziel war es, mehr Selbstbe-
wusstsein über den eigenen Körper, sich selbst und die gesellschaftliche Stellung einer 
Frau herzustellen und schließlich mehr individuelles Selbstbewusstsein sowie politische 
Geltung zu erlangen (Stahr 2001, S. 167-168). Identitätslernen kann mit einer subjektori-
entierten Perspektive als „Prozess der individuellen Selbstvergewisserung und Selbst-
verortung in multiplen sozialen, kulturellen und gesellschaftlichen Kontexten begriffen 
werden.“ (Stahr 2001, S. 174). Heute erscheint eine solche individuelle Selbstvergewis-
serung und -verortung, gerade mit Blick auf die Veränderungen gesellschaftlicher Moder-
nisierungsprozesse und ihrer Folge der Auflösung einheitlicher Identitätskonzepte, not-
wendig zu sein (Stahr 2001, S. 167).  
  
2.1.3  Frauenbildung als feministische Bildung  
Feministische Bildung kann als Resultat der Kooperation von Frauenförderung und Frau-
enforschung interpretiert werden, denn die Etablierung feministischer Forschung wäre 
ohne das politische Instrument der Frauenförderung nicht denkbar (Friese 2001, S. 424). 
Der Begriff des Feminismus wurde in den siebziger Jahren von der neuen Frauenfor-
schung wieder aufgenommen und wissenschaftlich ausdifferenziert, nachdem er jahr-
zehntelang aus der Wissenschaft unerwähnt blieb.  
Feminismus fußt in diesem Zusammenhang auf zwei Grundpfeilern (Friese 2001, S. 426). 
Auf dem Verhältnis von Frauenbewegung, Frauenbildung und Frauenforschung, die auf 
der Ebene des Begriffes nicht scharf voneinander zu trennen sind und ihnen der Versuch 
gemeinsam ist, „dem Bestreben von Frauen, sich von diskriminierenden Zuschreibungen 
und Abhängigkeiten zu befreien, Ausdruck (Begriff, Sprache) zu verleihen, Orte der 
(Selbst-)Reflexion zu schaffen und den notwendigen Raum zur Einübung von kritischer 
Distanz“ zum bereits Bestehenden zu bilden (Bock 1993, S. 19). Als zweites fußt der 
Begriff auf dem Verständnis von Feminismus als Wissenschafts- und Gesellschaftskritik. 
Beides schließt das Bemühen um ein demokratisches Geschlechterverhältnis ein (Friese 
2001, S. 430). 1993 schreibt Frau Gieseke, dass es nun nicht mehr um gleiche schulische 
Bildung ginge, sondern um im weitesten Sinne politische Bildung, die subjektive Verän-
derungen unterstützt, Zusammenhänge verdeutlicht und bei den Fragen des Geschlech-
terverhältnisses im Mittelpunkt stehen (Gieseke 1993, S. 7). Gleichzeitig müsse sich 
Frauenbildung als feministische Bildung auch mit inneren Einschränkungen der Frauen 
auseinandersetzen. Die Potenzialvielfalt und die Gewinnung der inneren Freiheit und Ak-
zeptanz des eigenen Geschlechts sind hierbei notwendig, um eine institutionelle gesell-
schaftliche Freiheit zu erlangen (Gieseke 1993, S. 6). Bildung als Emanzipation allein 
reicht folglich nicht, um strukturelle Veränderungen in der Gesellschaft auszulösen.  
Aktuelle Diskussionen zeigen, dass Bildung allein nicht das Problem ist, da sich die Aus-
grenzung von Frauen aus hierarchisch hohen beruflichen Positionen nicht über fehlende 
(höhere) Bildung der Frauen erklären lässt (Schlüter 2008, S. 686). Vielmehr schien es 
vor zehn Jahren und auch heute darum zu gehen, sich damit zu beschäftigen, wie sich 
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die unterschiedlichen Frauengenerationen aufeinander beziehen. Gieseke schrieb be-
reits 1993, dass diese Beziehung zwischen Frauen verschiedener Generationen den 
Lern- und Anerkennungsprozess fördere (Gieseke 1993, S. 6).  
Heute scheint es unumgänglich, sich in der Frauenbildung als feministische Bildung mit 
Fragen zu beschäftigen, die die Mutter-Tochter-Beziehungen vor dem Hintergrund der 
Individualisierungstendenzen thematisieren. Es kann zwischen den Generationen an 
Kommunikation fehlen, obwohl es kaum noch feste Identitätsangebote gibt, die man zur 
Konzeption der eigenen Weiblichkeit braucht und diese (z.B. die eigene Mutter) nicht 
akzeptiert werden (Gieseke 2001, S. 95). Junge Frauen grenzen sich von den älteren 
Generationen ab und scheinen zu Teilen die Benachteiligung aufgrund des Geschlechts 
zu leugnen (Schlüter 2008, S. 687). Liegt es daran, weil sie Angst haben, keine soziale 
Anerkennung zu finden? Werden Diskriminierungen als solche nicht mehr erkannt, son-
dern als Selbstverständlichkeit betrachtet? Fehlt eine Solidarität zwischen den Frauen 
einer Generation und wird der Fokus eher auf Konkurrenz als auf Gemeinschaft gesetzt?  
All diese Tendenzen sind durchaus denkbar. Frauenbildung als feministische Bildung 
steht vor der Aufgabe, diese Diskrepanz aufzufangen und eine Kommunikation zwischen 
den Frauengenerationen herzustellen.  
Neben diesen Haltungen kann man gerade in den letzten Jahren jedoch eine wiederkeh-
rende und eher gegenläufige Bewegung von Frauen erkennen. Weiblichkeit, weibliche 
Selbstbestimmung und das Thema „Körper“ rücken wieder in den Vordergrund. Bewe-
gungen wie die „me-too“-Bewegung ausgelöst im Oktober 2017 als Reaktion auf den 
Weinstein-Skandal, der sich in den sozialen Netzwerken millionenfach als Hashtag als 
Reaktion auf sexuellen Missbrauch verbreitete, sorgten für ein Solidaritätsgefühl zwi-
schen zahlreichen Frauen. Auch wird Feminismus in Bereichen wie Mode und Medien 
wieder stärker thematisiert, wie zum Beispiel durch Dior, die 2017 ein T-Shirt auf den 
Markt mit der Aufschrift „We should all be feminist“ brachten und eine hohe Verbreitung 
dieser unter zahlreichen (prominenten) Frauen erreichten. Debatten um die gleiche Be-
zahlung von Frauen wurden in den letzten Jahren und werden verstärkt in den Medien 
und der Öffentlichkeit diskutiert. Es erscheint Literatur, die sich nicht nur wissenschaftlich 
mit Feminismus auseinandersetzt, sondern einen Zugang durch die Haltungen anderer 
Frauen (z.B. Prominente, die als Idole bzw. Vorbilder für andere Frauen so eine beson-
dere Funktion haben) zu dem Thema ermöglichen und so einen Blick auf die zukünftigen 
Frauengenerationen wirft.10  
Feminismus scheint wieder in einigen Köpfen angelangt zu sein und ein besonderes Maß 
an Popularität zu gewinnen. Das kann eine Chance für die Frauenbildung im Sinne einer 
feministischen Bildung sein. Diese aufkommende Bereitschaft vieler (junger) Frauen, sich 
mit Geschlechterzuschreibungen, Benachteiligungen und strukturellen gesellschaftlichen 
Bedingungen auseinanderzusetzen, kann von der Frauenbildung aufgefangen werden, 
                                                 
10  Beispielhaft lässt sich nennen: Curtis, S. (2018). The future ist female – Was Frauen über Feminismus 
denken. München: Goldmann Verlag. 
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um Zusammenhänge deutlich zu machen, Kommunikation zwischen den Frauengenera-
tionen zu fördern, die Konzeption der eigenen Weiblichkeit, die Gemeinsamkeiten und 
auch die Differenzen zwischen den einzelnen Frauen zu thematisieren, Konflikte sichtbar 
zu machen und ihnen Raum zu geben und die Erwartungen der nächsten Frauengene-
rationen an die Frauenbildung zu erfassen. Vielleicht lässt sich diese Herausforderung 
auch im Sinne der Differenzdenkerinnen, die ihren Ursprung in der italienischen Frauen-
bewegung haben, formulieren. Es geht um eine „Politik der Beziehungen unter Frauen, 
in der sich Frauen einander anvertrauen, wechselseitig aufgrund ihrer unterschiedlichen 
Erfahrungen und Kompetenzen Autorität verleihen, weibliche Freiheit entstehen lassen 
und damit in vertragsförmigen Beziehungen sukzessiv die weibliche Genealogie (wie-
der)herstellen (affidamento)“ (Kahlert 2010, S. 95).  
  
2.2  Gesellschaftliche Geschlechterkonstruktionen  
Was mit der Konstruktion von Geschlecht gemeint ist, wie die Annahme entstand und 
welche Folgen diese für Frauen in der heutigen Gesellschaft haben, wird in diesem Ka-
pitel thematisiert.  
  
2.2.1  Gesellschaftliche Geschlechterkonstruktionen und deren Folgewir-
kungen  
Auch heute noch wird in Bildungsveranstaltungen für Frauen deutlich, wie das Ge-
schlechterverhältnis Frauen beschäftigt. Die Zuschreibungen, die Frauen im Alltag erfah-
ren und die Auswirkungen derer auf das Leben sind aktuelle Thematiken, die ganz un-
terschiedlich von den Individuen wahrgenommen werden.  
Geschlechterkonstruktionen lassen sich als mit dem Geschlecht verbundene Vorstellun-
gen über Eigenschaften, Verhaltensweisen oder Handlungen verstehen, die durch Dis-
kurse entstanden und sich materialisiert haben und somit sozial konstruiert sind (Foucault 
1971 in von Felden 2001, S. 25). Geschlechterkonstruktionen machen Aussagen über 
Weiblichkeit (und Männlichkeit) (Butler 1991). Sie führen dazu, dass Machtverhältnisse 
gefestigt werden und sich eine Geschlechterhierarchie erhält. Die sozialen Konstruktio-
nen, die das Verständnis von Geschlecht und die Zugehörigkeit zu einem Geschlecht 
bestimmen, werden erworben und in Interaktionen des Alltags inszeniert (Butler 1991, 
Faulstich-Wieland 2008). Diese Inszenierung richtet sich nach den als „normal“ akzep-
tierten Geschlechterverhältnissen, die sich dadurch weiterhin erhalten (Faulstich-Wieland 
2008, S. 675).  
Diese Zuschreibungen funktionieren, weil der Grund für diese in der Natur gesucht wird. 
Zweigeschlechtlichkeit wird als naturgegebene Tatsache betrachtet. Diese „natürlichen“ 
Differenzen werden in feministischen Theorien hinterfragt und statt nach einer Differenz 
der Geschlechter nach der Konstruktion dieser gefragt und danach, warum Frauen in der 
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Gesellschaft einen geringeren Stellenwert haben (Gildemeister & Wetterer 1992, S. 201-
214).  
Diese Annahmen haben ihren Ursprung bei Simone de Beauvoir, die 1949 mit ihrem 
Werk „Das andere Geschlecht“ ganze Generationen von Frauen zur Selbstreflexion an-
regte. Die Frau wird nicht als autonomes Wesen in der männlichen Welt betrachtet, führt 
Beauvoir mit Blick auf das Geschlechterverhältnis an (de Beauvoir 1992, S. 12), und stellt 
vor allem ein geschlechtliches Wesen für den Mann dar (Drygala 2005, S. 47). De Beau-
voir vertritt die Annahme, dass die Unterdrückung der Frau gesellschaftlich begründet 
sei11. Die Frau wird in Bezug auf den Mann determiniert und differenziert. Der Mann ist 
das Absolute, das Subjekt, die Frau das Andere. Beauvoir vertritt eine Gleichheit der 
Geschlechter, vernachlässigt damit allerdings die Geschlechterdifferenz, was Kritik u.a. 
bei Luce Irigaray (1993)12 auslöst, da die Geschlechterdifferenz hinter dem Universalis-
mus verschwindet und somit eine „Entwertung des Weiblichen“ (Guiliani 1997, S. 110 in 
Drygala 2005, S. 52) auftritt.  
Der Grundgedanke de Beauvoirs findet sich in der sex- gender-Debatte wieder. So 
kommt eine Unterscheidung zwischen den Begriffen sex und gender erstmals in den USA 
als Produkt des Feminismus auf und führt Ende der 80er Jahre auch in Deutschland zu 
einer Debatte um die angeblich unhintergehbaren biologischen und/oder epistemologi-
schen Gegebenheiten, die auf Männlichkeit oder Weiblichkeit festgeschrieben sind 
(Braun & Stephan 2006, S. 4). Der englische Begriff gender unterscheidet sprachlich zwi-
schen dem biologischen Geschlecht sex und dem sozialen Geschlecht gender. Gender 
bedeutet das sozial, kulturell bedingte Geschlecht, Rollen, Rechte und Pflichten von 
Frauen und Männern. Die entstehenden sozialen Unterschiede sind also erlernt und kön-
nen geändert werden (Schwerma & von Marsschall 2004, S. 22). Mit sex ist das biologi-
sche Geschlecht gemeint.  
Mit der Einführung des gender-Begriffs hat sich eine Erklärung der Geschlechterkonstruk-
tion als soziokulturelle Variable überwiegend etabliert und die Trennung von sex und gen-
der wurde für den feministischen Diskurs der 70er und 80er Jahre zu einer Grundthese, 
denn „naturalistische Begründungen personaler Identität aus der biologischen Ge-
schlechtszugehörigkeit konnten damit widerlegt werden“ (Drygala 2005, S. 58). Die Gen-
der-Debatte eröffnete neue Perspektiven auf die Vielfältigkeit subjektiver Geschlechtsi-
dentität. So richtete sich der Blick der Frauenforschung im Laufe der 80er Jahre vermehrt 
auf die Geschlechterverhältnisse. Es sollte gezeigt werden, dass eine Rekonstruktion des 
Lebens der Frauen nur ginge, wenn man dieses stets innerhalb jeweils bestehender Ge-
schlechterverhältnisse tut (Maihofer 2006, S. 66-67). Die Annahme, dass das Geschlecht 
eine „soziale Kategorie“ (Bock 1987, S. 15-17) bzw. eine „Strukturkategorie“ (Becker-
                                                 
11  Sie schreibt dazu: „Man wird nicht als Frau geboren, man wird es“ (Beauvoir 1992, S. 334). 
12  Luce Irigaray kritisiert vor allem die Auffassung der Gleichheit zwischen den Geschlechtern. Sie betont 
die geschlechtliche Differenz zwischen Mann und Frau und betont die Wichtigkeit des Respekts bzw. 
der Anerkennung jedes Geschlechts (Irigaray 1993, S. 12).  
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Schmidt 1991, S. 125-127) sei, sollte zu einer Untersuchung der Geschlechterungleich-
heit führen:  
„Wenn in der Frauenforschung also vom Geschlecht als Strukturkategorie ge-
sprochen wird, wird die gesellschaftliche Systematik von Diskriminierungen in 
den Blick genommen, die Frauen als Frauen zugefügt werden. Zur Diskussion 
steht die gesellschaftliche Stellung des weiblichen Geschlechts im Vergleich 
zum männlichen. Untersucht werden die gesellschaftlichen Beziehungen zwi-
schen den beiden Geschlechtern auf denen die Ungleichheit beruht“ (Becker-
Schmidt 1991, S. 127).  
Eine kontrovers diskutierte Vertreterin des Gender-Diskurses war Judith Butler, welche 
in ihrem Werk „Das Unbehagen der Geschlechter“ (1991) die Debatte radikalisiert und 
über eine Überwindung der sex-gender-Dichotomie durch eine radikale „Ent-Naturalisie-
rung der Geschlechtsidentität“ (Butler 1991, S. 218) und somit generell des Körpers 
schreibt. So ist nicht nur das soziale Geschlecht, sondern auch das biologische Ge-
schlecht durch Diskurse hervorgebracht:  
„Doch der „Leib“ ist selbst eine Konstruktion – wie die unzähligen „Leiber“, die 
das Feld der geschlechtlich bestimmten Subjekte bilden. Man kann nämlich 
den Köpern keine Existenz zusprechen, die der Markierung ihres Geschlechts 
vorherginge“ (Butler 1991, S. 26).  
Nach Butler erwirbt der Körper seine Identität erst durch die Aneignung des Kulturations-
prozesses (Stephan 2006, S. 66).  
  
Folgen  
In den letzten drei Jahrzehnten hat sich in Bezug auf das Geschlechterverhältnis viel 
verändert. Es sind weder in Bezug auf Erscheinungsbilder der Geschlechter noch auf ihre 
Einstellungen, ihres Verhaltens und ihrer sozialen Positionierungen trennscharfe Gren-
zen auszumachen, die lange Zeit die „Ordnungsfunktion der Geschlechterdimension“ be-
gründet haben (Heintz 2001, S. 9). Der Fokus wird auf den Individualisierungsprozess 
gelegt und die Geschlechterdifferenz abgewiesen (Gieseke 2001, S. 87, Gieseke 2014, 
S. 2). Die Konfrontation mit Intensitätsgraden und Formen der geschlechtlichen Differen-
zierung und Ungleichheit sind vielfältig, was möglicherweise dazu führt, dass zunehmend 
nicht mehr gerne von einer Geschlechterhierarchie gesprochen wird (Heintz 2001., S. 9) 
und die Geschlechtsgruppe „Frau“ an Raum verliert, obwohl sich soziale Konstruktionen 
des Geschlechts von Frau (und Mann) hartnäckig halten.  
Es entsteht ein Spannungsfeld: einerseits kann sich die Frau durch die Dekonstruktion 
des Geschlechterverhältnisses (Gieseke 2001, S. 89) nicht mehr auf sich als „Kollek-
tivsubjekt“ beziehen, da „Frau“ als Kategorie nur eine Verdinglichung herrschender Ge-
schlechterbeziehungen darstellt (Gildemeister & Hericks 2012, S. 191) und Geschlecht 
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politisch neutralisiert bzw. de-thematisiert (Nickel 2013, S. 204) wird. Andererseits wer-
den gesellschaftliche Geschlechterkonstruktionen konstant aufrechterhalten, die die so-
ziale Stellung der weiblichen bzw. männlichen Genus-Gruppe im vorherrschenden Ge-
schlechterverhältnis13 beeinflussen.  
Heute lässt sich zwar nicht mehr behaupten, dass die Formen von Benachteiligung alle 
Frauen gleich betreffen, trotzdem genießen Männer eine Höherbewertung ihres Ge-
schlechts (Stephan 2006, S. 69), was trotz der durchlässigen Geschlechtergrenzen zu 
einem hierarchischen Geschlechterverhältnis führt (Rieger-Goertz 2013, S. 211):  
„Mit der Durchsetzung der Gleichberechtigung […] wurde das Inklusionsprin-
zip auch auf Frauen ausgeweitet […]. Inklusion heißt allerdings zunächst nur 
Recht auf Zugang und sagt noch nichts über die internen Aufstiegschancen 
aus. Während der Anspruch auf Teilhabe – Berufstätigkeit, Wahlrecht, Bildung 
– heute auch für Frauen weitgehend verwirklicht ist, definiert das Prinzip der 
Chancengleichheit zwar ein geschlechtsunabhängiges Recht auf Aufstieg, 
faktisch ist jedoch eine Reihe von Mechanismen am Werk, die die Umsetzung 
dieses Prinzips behindern“ (Heintz 2001, S. 12).  
Es lässt sich bei der Betrachtung der Gesellschaft ein Strukturzusammenhang feststel-
len, der zeigt, dass es unterschiedliche Formen der Ungleichbehandlungen von Frauen 
gibt, die miteinander verkettet sind, was zum Beispiel bedeutet, dass ungleiche Verhält-
nisse in der Verteilung von Haus- und Sorgearbeit Ungleichbehandlungen im Erwerbs-
system nach sich ziehen. Frauen besetzen zudem deutlich seltener Machtpositionen in 
Bereichen mit politisch-ökonomischer Bedeutung als Männer, sondern bewegen sich 
vielmehr in Sozialbereichen. Die Hierarchisierung der Geschlechter korrespondiert also 
mit der Rangstufung gesellschaftlicher Sphären (Becker-Schmidt 2018, S. 12).14  
Mit der Dekonstruktion der Geschlechterverhältnisse und Ausblendung der biologischen 
Differenz, kann es zu keiner Auflösung der Geschlechterhierarchie kommen (Gieseke 
                                                 
13  Becker-Schmidt bezeichnet dieses Geschlechterverhältnis als ein „[…] Ensemble von Arrangements 
[…], in denen Frauen und Männer durch Formen der Arbeitsteilung, soziale Abhängigkeitsverhältnisse 
und Austauschprozesse aufeinander bezogen sind.“ (Becker-Schmidt 2010, S. 69). Weiter betont Be-
cker-Schmidt (2010): „In diesem Insgesamt wird ihnen durch Abgleichung ihrer soziokulturellen Wert-
schätzung gesellschaftlicher Status und soziales Ansehen zugemessen. Der Modus dieser Relationali-
tät, der angesichts sozialer Ungleichheitslagen zwischen den Genus-Gruppen auf zentralen Ebenen 
gesellschaftlicher Partizipation (Verteilung von bezahlter und unbezahlter, hoch dotierter und niedrig 
vergüteter Arbeit, soziale Sicherung, Prestige, Macht) als nicht egalitär zu charakterisieren ist, struktu-
riert private Lebenswelten, den Arbeitsmarkt, das Beschäftigungssystem, kulturelle Öffentlichkeiten und 
politische Arenen“ (Becker-Schmidt 2010, S. 69).  
14  Da Frauen die Rolle als Familienversorgerin zugeordnet wird, bleibt den Männern der Status des Haupt-
verdieners und „Karriere-machers“. Das führt dazu, dass Männer, also die privilegierte Genus-Gruppe 
in solchen Sektoren stärker vertreten sind, die gesellschaftlich hoch bewertet sind. Dies sind zum Bei-
spiel staatliche Institutionen, politische Foren, Wirtschaft oder der Kulturbetrieb. Frauen hingegen, als 
die Genus-Gruppe mit der minderen Geltung, sind in privaten Lebenswelten präsenter, die wie bereits 
erwähnt im Gegensatz zu öffentlichen Bereichen als randständig gelten (Becker-Schmidt 2018, S. 72). 
Zudem führen sie eher Berufe aus, die einen niedrigeren gesellschaftlichen Status aufweisen (z.B. 
Grundschullehrerein, Krankenschwester oder Kindergärtnerin) (Eckes 2010, S. 180).  
21 
 
 
2001, S. 88-89) und die Frau wird von der gesellschaftlichen Wirklichkeit ausgegrenzt 
(Gieseke 2001, S. 89).  
Die biologischen Umstände sollten nicht als gesellschaftlich konstruiert betrachtet, son-
dern öffentlich debattiert werden. Geschlechtlichkeit und Geschlechtsidentität sind das 
Resultat der Differenz verschiedener Geschlechter, wobei Differenz bedeutet, die jewei-
lige Besonderheit und Autonomie als kategoriale Grundstruktur der Geschlechterbezie-
hung anzuerkennen (Drygala 2005, S. 8). Die biologischen Differenzen auszublenden 
und Geschlecht auf Naturalisierungsroutinen beruhend und habituell verkörpert zu be-
trachten, verfestigt die bereits bestehenden sozialen Konstruktionen (Gildemeister & 
Hericks 2012, S. 315; Gieseke 2011, S. 89). Weiblichkeit als bloßes kulturelles Hand-
lungsmuster zu verstehen, wäre für Frauen ein Problem. Frauen wird nicht die Möglich-
keit gegeben, ihre Gebärfähigkeit und die damit verbundenen Zuschreibungen und Rol-
lenerwartungen gesellschaftlich zu thematisieren, da sie als private Angelegenheit/Ent-
scheidung behandelt wird. Dabei ist die biologische Differenz selbst nicht konstruiert, 
sondern der Umgang mit ihr (z.B. mit Gebärfähigkeit), was die gesellschaftlichen Ge-
schlechterdifferenzen und -konstruktionen aufrechterhält (Gieseke 2001). Die biologische 
Differenz sagt aber nichts über soziale Lebensformen, Kompetenzen Leistungsfähigkeit, 
Kreativität, Kognitionen und Fähigkeiten aus (Gieseke 2001, S. 89).  
Die Reaktion vieler Frauen auf die Hierarchisierung ist die Tendenz, sich mit dem Ziel der 
„Befreiung aus den festgesetzten Geschlechterkonstruktionen“ (Gieseke 2001) an männ-
lichen Selbstinterpretationen zu orientieren. Eine Adaption männlicher Verhaltensweisen 
führt jedoch nicht dazu, sich gesellschaftlich aus den konstruierten Weiblichkeitsmustern 
zu lösen und der „eigenen Mitte heraus kreativ gestaltend tätig werden zu können“ (Gie-
seke 2001, S. 90). Die Frau sollte im Geschlechterverhältnis nicht als „Andere des Man-
nes“ (Beauvoir 1992, S. 12 in Drygala 2005, S. 11) oder anders formuliert als „der bessere 
Mann“ (Gieseke 2001, S. 89) betrachten werden. Die Autonomie des weiblichen Ge-
schlechts sind Vorrausetzungen, damit sich Frauen auf der eigenen Basis und nicht im 
Licht männlicher Sichtweisen akzeptieren und interpretieren (Gieseke 2001, S. 90). 
Frauen sollte eine Konzeption der eigenen Weiblichkeit ermöglicht werden, Selbstakzep-
tanz gewonnen werden und nicht auf der Flucht vor dem eigenen Geschlecht sein (Gie-
seke 2001, S. 93). Ist ein demokratisches Geschlechterverhältnis das Ziel, so sollten die 
körperlichen Potenziale von Frauen und Männern gesellschaftlich akzeptiert und ihnen 
Raum gegeben sowie die Geschlechterdifferenz nicht nur biologisch, auch kulturell, nicht 
abgewiesen werden (Gieseke 2014, S. 2). Die vorherrschenden Mechanismen und die 
existente Stabilität der Geschlechterhierarchie können sich nur ändern, wenn sich die 
Klischees aller Beteiligten ändern (Gieseke 2001, S. 89).  
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2.2.2  Was tut sich heute?  
Was eine thematisch umfassende Beschreibung des Geschlechterverhältnisses neben 
seiner Komplexität außerdem noch schwer macht, ist die aktuelle Bewegung, die in die-
sem Bereich stattfindet. Daher sollen beispielhaft wichtige Ereignisse, die das Geschlech-
terverhältnis aktuell in den Fokus rücken, erwähnt werden.  
Die Zweigeschlechtlichkeit wird radikal in Frage gestellt. In Zeiten des Poststrukturalis-
mus und der Dekonstruktion scheinen alle Grenzen der Identität bezogen auf das Ge-
schlecht offen zu sein. Jeder kann sein, was und wie er, sie oder „divers“ auch sein mag. 
Leiblichkeit scheint weiter als Bezugspunkt für die eigene Identität in den Hintergrund zu 
geraten (Precht & Flaßpöhler 2018). Passend dazu hat das Bundesverfassungsgericht 
2017 entschieden, einen weiteren positiven Geschlechtseintrag – neben weiblich und 
männlich – „divers“ zuzulassen. Damit wurde Menschen, die sich weder dem weiblichen 
noch dem männlichen Geschlecht zugehörig fühlen, eine positive Identität gegeben (Ar-
tikel FAZ 15.08.18; Reinsch 2018). Das Jahr 2017 war auch hinsichtlich der Anerkennung 
der gleichgeschlechtlichen Ehe ein wichtiges Jahr, weil diese nun auch in Deutschland 
durchgesetzt wurde. Mit Blick auf die Diversität der Geschlechter wird viel getan und be-
wegt (Korbik 2017).  
Die „me-too“-Debatte, die einen medialen Aufschrei um sexuelle Gewalt gegenüber 
Frauen hervorgebracht hatte, wird sowohl kritisch als auch zustimmend betrachtet 
(Precht et. al. 2018; Bräuning 2017). Fragen wie: „Stecken Frauen noch in ihrer Spiegel-
funktion gegenüber dem Mann fest? Sitzen die Einflüsse des Patriarchats noch zu fest in 
den Köpfen der Frauen, ihrem Verhalten und ihrem Denken? Wie geht man mit der bio-
logischen Differenz zwischen den Geschlechtern um? Sind die Frauen selbst schuld an 
ihrer gesellschaftlichen Benachteiligung?“ scheinen stark diskutierte Themen zu sein.  
Auch der Feminismus erlebt möglicherweise eine Wende. So gibt es Frauen, die den 
aktuellen Feminismus kritisieren und dafür plädieren, die Frau in ihrer Weiblichkeit und 
ihren verschiedensten Facetten und ihrer biologischen Eigenschaften zu stärken und sich 
für Frauen und nicht für bspw. Schwule oder Transsexuelle einzusetzen (Kelle 2017). 
Präsenter werden Stimmen, die sich für eine „neue“ Form des Feminismus aussprechen 
und andere Frauen dazu ermutigen, sich mit diesem Thema auseinanderzusetzen:  
„Feminismus ist ein langfristiges Projekt […] Das Klischee der hysterischen 
Feministin, das mich damals so beschäftigte, ist einfach nur ein Mittel, mich – 
uns – davon abzuhalten, uns zum Feminismus zu bekennen und für die Ver-
änderung der Gesellschaft einzutreten, die Machtverhältnisse zwischen den 
Geschlechtern zu benennen und abschaffen zu wollen. Lassen wir uns davon 
nicht beirren: Feminismus ist heute wichtiger denn je“ (Lohaus 2018, S. 361).  
Gleichzeitig darf nicht außer Acht gelassen werden, dass neben den fortschrittlichen Auf-
fassungen auch wieder Stimmen aus der politischen rechten Szene laut werden und vor 
allem durch die AfD und ihr politisches Wachsen an gesellschaftlichem Raum gewinnen. 
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Diese vertreten ein rückständiges Frauenbild und gefährden damit die Gleichberechti-
gung von Frauen durch die Rückabwicklung von Errungenschaften der Gleichstellung 
von Mann und Frau (Hoffmann 2016).  
Mit diesem Bruchteil an Beispielen wird deutlich, dass eine Bewegung in unterschiedliche 
Richtungen stattfindet, bei welcher aufmerksam verfolgt werden sollte, ob diese Richtung 
für Frauen einen Fortschritt darstellt.  
  
2.3  Das weibliche Selbstbild  
Nachfolgend werden drei Aspekte beleuchtet, welche aus der Perspektive der Erwach-
senenbildung – speziell der Frauenbildung – bei der Auseinandersetzung mit der weibli-
chen Zielgruppe von Bedeutung sind: Stereotypen, Körperlichkeit und Frau zwischen Fa-
milie und Beruf.  
  
2.3.1  Geschlechterstereotyp „Frau“  
Die Konfrontation mit sozialen Konstruktionen, in denen „Weiblichkeit“ (und „Männlich-
keit“) stereotypisiert und hierarchisiert werden, ist permanent vorhanden (Becker-
Schmidt 2010). Ahsmore und DelBoca (1981) geben eine Definition: „the structured sets 
of beliefs about the personal attributes of women and of men“ (S. 219), die Geschlech-
terstereotypen beschreibt. Es handelt sich um kognitive Strukturen, die soziales Wissen 
über charakterliche Merkmale von Frauen und Männern enthalten. Sie gehören zum in-
dividuellen Wissensbesitz und Kern eines „konsensuellen, kulturell geteilten Verständnis-
ses“ von den „typischen Merkmalen der Geschlechter“, was als duale Kultur der Ge-
schlechterstereotypen bezeichnet werden kann. Stereotype helfen bei der Strukturierung 
der sozialen Umwelt, bei der individuellen Orientierung und Handlungsplanung und be-
einflussen dabei die Wahrnehmung, Beurteilung und Bewertungen von anderen Men-
schen (Eckes 2010, S. 178, S. 185).  
Sie enthalten dabei deskriptive und präskriptive Anteile. Während die deskriptiven Anteile 
traditionelle Annahmen darüber enthalten, welche Eigenschaften und Verhaltensweisen 
Frauen und Männer haben, beziehen sich die präskriptiven Anteile auf traditionelle An-
nahmen darüber, wie sich Frauen und Männer verhalten sollen. Bei ersterem wird davon 
ausgegangen, dass Frauen z.B. verständnisvoll und emotional sind. Werden diese An-
nahmen verletzt, folgt meist Überraschung. Präskriptive Anteile bedeuten, dass eine Frau 
verständnisvoll und emotional sein soll. Bei Nichterfüllung folgt Ablehnung und Bestra-
fung. Die Verletzung der stereotypen Erwartungen führen nicht zu einer Änderung oder 
Anpassung der Stereotype, weil Geschlechterstereotype ein hohes Maß an Resistenz 
aufweisen (Eckes 2010, S. 178) und sich nur mühsam verändern lassen.  
Männer werden dabei vorwiegend über leistungsbezogene Merkmale definiert (agency), 
während Frauen eine Charakterisierung anhand von sozialer und interpersonaler Dimen-
sion (Sensibilität und Fürsorge) erfahren (communion) (Steffens & Mehl 2003, S. 174).  
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Die weitgefassten und unscharfen Globalstereotypen (allgemeine Kategorien über 
Frauen und Männer) setzen sich aus spezifischen und homogenen Kategorien – Subste-
reotypen – zusammen (Eckes 2010, S. 181), die auch zwischen den Kulturen eine hohe 
Übereinstimmung aufweisen15 (Eckes 2010, S. 182). Manche Substereotypen stehen im 
deutlichen Gegensatz zu dem jeweiligen Globalstereotyp, was zu gesellschaftlichen Kon-
sequenzen führt. Beispielhaft ist die Karrierefrau (neben anderen Substereotypen wie der 
Hausfrau oder das Bunny), die als z.B. dominant und selbstbewusst gilt und von Frauen, 
die zu einer anderen Substereotypen-Gruppe gehören, als bedrohlich oder unfaire Kon-
kurrenz wahrgenommen wird, die „in ihre Schranken“ verwiesen werden muss (Eckes 
2010, S. 183). Substereotypen, die nicht in den Globalstereotyp „Frau“ passen, werden 
nicht in die Kategorie inkludiert, sondern ausgeschlossen und führen deshalb nicht zu 
einer Veränderung dieser Kategorie (Wänke, M., Bless, H. & Wortberg, S. 2003, S. 189). 
Das wiederum führt zu einer Stabilisierung und Aufrechterhaltung der bestehenden Ge-
schlechterhierarchien.  
  
2.3.2 Körperlichkeit  
Der Körper und die körperlichen Geschlechtsmerkmale spielen eine wichtige Rolle, da es 
eine Verknüpfung mit sozialen Normen gibt (Nagl-Docekal 2016). Im Alltag und im Um-
gang mit Zuweisungen und Stereotypen wird deutlich, dass körperliche Merkmale im Zu-
sammenhang mit einer bestimmten Lebensform stehen. Geschlecht sollte losgelöst von 
solchen Lebensformen sein, da in Bezug auf diese biologische Eigenschaft des weibli-
chen Körpers (Schwangerschaft) oft Druck auf die betreffenden Frauen ausgeübt wird 
(Nagl-Docekal 2016). 
Der Körper als Objekt der Aktion und Konstruktion kann geformt werden, bis er einem 
gesellschaftlichen Ideal entspricht (Rohr 2004, S. 9). Die festen Hüllen und Grenzen des 
Körpers und der Identität verflüssigen sich und werden so durchlässig. Dabei verlagern 
sie sich weiter nach innen und erfahren ein hohes Maß an Fragilität (Rohr 2004, S. 9). 
Daher sollten innere Prozesse und die Auseinandersetzung mit dem weiblichen Körper 
in öffentliche Räume (Frauenbildung) verlagert werden. Körperwahrnehmungen und Kör-
pererleben sind ein wesentliches Element der geschlechtsbezogenen Identitäten, des 
Selbstbildes und des Selbstverständnisses als Frau (oder als Mann). Sie können die Ba-
sis für ein im Körper verankertes Selbstbewusstsein sein und können dieses gleichzeitig 
auch fragil werden lassen (Flaake 2004, S. 47). Soziokulturelle vorherrschenden Weib-
lichkeitsvorstellungen können die Wahrnehmung und die emotionale Einstellung des ei-
genen weiblichen Körpers maßgeblich beeinflussen (Krüger-Kirn 2015, S. 18). Die 
dadurch entstehende fehlende Akzeptanz des eigenen Geschlechts und des eigenen 
                                                 
15  Beispielhafte Studien: Carpenter, S. & Trentham, S. (1998). Subtypes of Women and Men: A New Ta-
xonomy and an Exploratory Categorical Analysis und Coats, S. & Smith, E. R. (1999). Perceptions of 
Gender Subtypes: Sensitivity to Recent Exemplar Activation and In-group/Out-group Differences.  
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Körpers hindert Frauen schließlich daran, gesellschaftlich vorherrschende Machtverhält-
nisse zwischen den Geschlechtern verändern zu können.  
Körperwahrnehmungen und Körpererleben scheinen sich vor allem in sozialen Interakti-
onen und Beziehungen in ihrer jeweiligen Gestaltung zu entwickeln. Für Frauen ist ge-
rade die Beziehung zu anderen Frauengenerationen, speziell die zur eigenen Mutter, bei 
der Entwicklung des eigenen weiblichen Selbstbewusstseins und von Weiblichkeitsent-
würfen von großer Bedeutung (Gieseke 2001, S. 93; Flaake 2004, S. 48). Die Mutter-
Tochter-Beziehung zeigt sich grundsätzlich als ein Ort, an dem die Vermittlung spezifisch 
weibliche konnotierter Verhaltensweisen und eine identifikatorische Übernahme von 
Weiblichkeit stattfindet (Krüger-Kirn 2015, S. 192). Diese Form der Beziehung wird von 
Halberstadt-Freud (2000) als „schicksalhafte Bestimmung in einer weiblichen Generatio-
nenfolge“ beschrieben (Krüger-Kirn 2015, S. 192). Schon in die frühesten Gestaltungen 
der körperlichen Nähe zu kleinen Töchtern (und Söhnen) gehen Geschlechterbilder und 
Fantasien mit ein, die von Körperlichkeit und Sexualität handeln. Diese haben dann wie-
der Einfluss auf die Körperwahrnehmung und das Körpererleben der Kinder (Flaake 
2004, S. 47). In der Interaktion zwischen Mutter und Tochter sind stets Elemente gesell-
schaftlicher Bilder von weiblicher Körperlichkeit und Sexualität, so auch Weiblichkeitsent-
würfe, enthalten (Flaake 2004, S. 48).  
In der Adoleszenz intensiviert sich die Auseinandersetzung mit dem eigenen Körper und 
dem Verhältnis zur eigenen Weiblichkeit sowie zu gesellschaftlichen Bildern von Weib-
lichkeit. Mutterbeziehungen und Identitätsfindung (Martin 1989, S. 117) sind in dieser 
Phase der Mittelpunkt.  
Bei der Entwicklung der eigenen Weiblichkeit liegt dann der Fokus auf der Reaktion des 
anderen Geschlechts, so Flaake (2001).  
„Weiblichkeit ist gesellschaftlich immer noch weniger durch ein eigenes sexu-
elles Begehren, durch ein aktives Wünschen und Wollen, durch Lust und Po-
tenz bestimmt, denn auf Begehrtwerden, auf Attraktivsein für das andere Ge-
schlecht ausgerichtet“ (Flaake 2001, S. 119).  
Hinzu kommt, dass bereits in dieser Phase einer Frau die Nichterfüllbarkeit des gesell-
schaftlichen Bildes von weiblicher Schönheit oder Attraktivität durch die „optimale Model-
lierung“ (Krüger-Kirn 2015) mit angelegt ist. Auch in der weiteren Entwicklung, besonders 
in der Schwangerschaft, finden sich diese Themen wieder.  
Eine Kommunikation und Beziehung zwischen den Frauengenerationen, die sich durch 
Auseinandersetzung miteinander, Respekt, Toleranz, Akzeptanz und gegenseitige Un-
terstützung auszeichnet, ist für ein positives Selbstbild förderlich. Weibliche Vorbilder 
können Frauen helfen, sich mit ihrer eigenen Weiblichkeit und Körperlichkeit auf der Ba-
sis von Selbstliebe auseinanderzusetzen. Andrea Günter (1996) schreibt:  
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„Liebe, die auf weibliche Selbstliebe gründet, ist mit der Gestaltung des eige-
nen, eigensinnigen Lebenssinns verbunden und mit Anerkennung und Dank-
barkeit gegenüber anderen Frauen verknüpft“ (Günter 1996, S. 180).  
Das Wissen um die Unterschiedlichkeit der Frauen und die resultierende Verschiedenheit 
der Körper sollte mit dem Wissen um eine gemeinsame Geschlechterzugehörigkeit ein-
hergehen.  
  
2.3.3 Die Frau zwischen Familie und Beruf  
Mittlerweile ist es selbstverständlich, dass zur Frauenrolle Familie und Beruf gehören. 
Becker-Schmidt (2010) beschreibt den Prozess der doppelten „Belastung“ von Frauen 
durch Arbeit und Familie als „doppelte Vergesellschaftung“. Das Geschlechterverhältnis 
ist bei der Vergesellschaftung von Frauen und Männern von zentraler Bedeutung und 
führt letztlich dazu, dass sich Vergesellschaftung in Prozessen der Vergeschlechtlichung 
vollzieht (Becker-Schmidt 2010, S. 65). Lange galt „Arbeit“ als Medium der Vergesell-
schaftung und war männlich konnotiert, während Haus- und Familienarbeit im Privatbe-
reich blieb. Mittlerweile wird die Vereinbarkeit beider divergenter Arbeitsformen als ge-
sellschaftliches Problem sozialpolitisch wahrgenommen (Becker-Schmidt 2010, S. 66).  
Trotzdem gibt es strukturelle Umstände, die zu einem Ungleichgewicht zwischen der 
weiblichen Verknüpfung von Familie und Beruf führen. Ab dem Zeitpunkt der Familien-
gründung scheinen sich die Muster der klassischen Arbeitsteilung zwischen den Ge-
schlechtern mit dem Mann als Familienernährer und der Frau als „Familienerhalterin“, 
überwiegend in Teilzeitarbeit tätig, wieder einzuschleichen (Krüger 2001, S. 126). Frauen 
wollen sich (überwiegend) sozial durch die eigene Erwerbstätigkeit integrieren, leisten 
jedoch zeitgleich noch in den meisten Fällen die Familienaufgabe im Alleingang. Sie par-
tizipieren in beiden sozial voneinander getrennten Bereichen und werden so doppelt in 
das Sozialgefüge eingebunden (Becker-Schmidt 2010, S. 67). Das bringe der weiblichen 
Genus-Gruppe keine Vorteile ein, so Becker-Schmidt (2010):  
„Die Vergesellschaftung über zwei Arbeitsformen impliziert doppelte Diskrimi-
nierung. Frauen werden zur unbezahlten Hausarbeit verpflichtet, was zudem 
ihre gleichberechtigte Integration in das Beschäftigungssystem erschwert. 
Und die marktvermittelte Arbeit von Frauen wird schlechter bewertet als die 
von Männern. Es ist ein Dilemma: Wie immer Frauen sich entscheiden – für 
Familie und gegen Beruf, gegen Familie und für Beruf oder für beides – in 
jedem Fall haben sie etwas zu verlieren“ (Becker-Schmidt 2010, S. 67).  
Entscheiden sich Frauen nach der Geburt keine Erwerbstätigkeit bzw. Teilzeittätigkeit 
auszuführen, entfallen die finanzielle Selbstständigkeit, Formen der sozialen Anerken-
nung und die Chance auf Aneignung professioneller Kompetenzen. Entscheidet sich eine 
Frau für eine berufliche Karriere, so stellen sie eine Partnerschaft und/oder Kinder in den 
Hintergrund und ernten negative Resonanz (Becker-Schmidt 2010, S. 67-68). Werden 
Beruf und Familie miteinander vereinbart, bedeutet das für die Mehrzahl an Frauen 
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Stress (Becker-Schmidt 2010, S. 67). Individualisierungsprozesse und vielfältige Lebens-
formen von Frauen lassen zwar heute ein optionsreiches Leben jenseits von Familie zu, 
der Druck bei der bewussten Entscheidung für Kinder, eine „gute Mutter“ zu sein, ist al-
lerdings gestiegen (Kortendiek 2010, S. 443). Viele Frauen fühlen sich durch die hohen 
Erwartungen durch die Doppelbelastung vor die Wahl gestellt: „Kind oder Karriere“?  
Das Statistische Bundesamt hat zwar Zahlen veröffentlicht, aus denen hervorgeht, dass 
die Anzahl der erwerbstätigen Mütter im Vergleich zu 2008 zugenommen hat (+ 7 Pro-
zentpunkte), allerdings übten nur 24% (von den 70%) eine Vollzeittätigkeit aus, während 
46% teilzeittätig waren. Bei den Männern herrscht unabhängig vom Alter des jüngsten 
Kindes eine hohe Erwerbsbeteiligung von 91%. Die Zahlen werden noch deutlicher, wenn 
man sich die Erwerbsbeteiligung von Müttern und Vätern im Vergleich bei einem Kind im 
Krippenalter ansieht: während Väter bei einem zweijährigen Kind eine Erwerbsbeteili-
gung von 91% haben, sind es nur 58% der Mütter, die in diesem Alter einem Beruf nach-
gehen (Statistisches Bundesamt, Daten zu Kinderlosigkeit, Geburten und Familien. Mik-
rozensus 2016, Ausgabe 2017, S. 28). Mütter üben folglich deutlich seltener eine Er-
werbstätigkeit aus als ihre Partner. Für Männer ist eine Familiengründung kaum mit einer 
beruflichen Veränderung verbunden (Funken 2016, S. 34). Die Doppelbelastung führt 
dazu, dass es auch Frauen gibt, die sich aufgrund der hohen zeitlichen und personellen 
Anforderungen nur für eine der zwei Optionen entscheiden, da sie sich den Erwartungen 
nicht gewachsen sehen (Kortendiek 2010, S. 444).  
Frauen kombinieren unbezahlte Haus- und Familienarbeit und bezahlte marktvermittelte 
Tätigkeiten. Die soziale Trennung dieser beiden Bereiche führt jedoch dazu, dass die 
unbezahlte Haus- und Familienarbeit in ihrer sozialen Bedeutung im öffentlichen Be-
wusstsein eher unbeachtet bleibt und in ihrem ökonomischen Wert wenig wahrgenom-
men wird. Sie ist eine private Angelegenheit und wird zum großen Teil von Frauen aus-
geführt, was sich auch auf ihre berufliche Praxis auswirkt (Becker-Schmidt 2010, S. 72).  
  
3.  Empirie und Forschungsfrage  
Die dieser Arbeit zugrundeliegende Forschungsfrage lautet: „Inwiefern ist die aktuelle 
Frauenbildung bei der Auseinandersetzung mit dem eigenen weiblichen Selbstbild vor 
dem Hintergrund gesellschaftlich bestehender Geschlechterkonstruktionen relevant?“  
Anhand einer Gruppendiskussion und einer anschließenden qualitativen Inhaltsanalyse 
soll diese Frage bearbeitet werden. Mayring (2012) zieht es vor, von einer qualitativ-ori-
entierten Inhaltsanalyse zu sprechen, da eine Dichotomisierung qualitativer versus quan-
titativer Forschungsmethoden nicht zielführend sei (Mayring 2012, S. 7).  
Nachdem zunächst die Methode der Gruppendiskussion erläutert wird, wird das hier ge-
wählte Vorgehen mit den relevanten Aspekten (Art der Stichprobe, Leitfaden, Entste-
hungssituation etc.) erläutert. Anschließend werden die Ergebnisse vorgestellt.  
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3.1  Gruppendiskussion  
Die Gruppendiskussion als Erhebungsmethode lässt sich als Möglichkeit beschreiben, 
Daten durch die Interaktion der Gruppenmitglieder zu gewinnen, wobei die Thematik 
durch das Interesse des Forschers bestimmt wird (Lamnek 2005, S. 27 in Kühn & Koschel 
2018, S. 50). Durch den gegebenen Raum soll die Möglichkeit geschaffen werden, eine 
vertiefte Reflexion eigener Erfahrungen und das Erkennen und Benennen von Zusam-
menhängen anzuregen (Kühn & Koschel 2018, Vorwort). Eine Gruppendiskussion schafft 
einen Rahmen, um in einer Zeit vielfältiger Optionen, größerer Komplexität, Ambivalen-
zen und Unsicherheiten die Wahrnehmungen der TeilnehmerInnen offen zu legen und 
vor dem Hintergrund des sozialen Wandels zu verstehen (Kühn & Koschel 2018, Vor-
wort). Blumer (1973) schreibt:  
„Eine kleine Anzahl […] Individuen, die zu einer Diskussions- und Informan-
tengruppe zusammengebracht werden, sind ein Vielfaches gegenüber einer 
repräsentativen Stichprobe wert. Solch eine Gruppe, die gemeinsam ihren Le-
bensbereich diskutiert und ihn intensiv prüft, wenn ihre Mitglieder sich wider-
sprechen, wird mehr dazu beitragen, die den Lebensbereich verdeckenden 
Schleier zu lüften als jedes andere Forschungsmittel […]“ (Blumer 1973, S. 
123). 
Eine Voraussetzung für eine gelungene Durchführung dieser Methode ist, dass sich Teil-
nehmende im Kontext dieses Gesprächs öffnen, indem Erfahrungen und damit verbun-
dene Erlebnisse geschildert werden (Kühn & Koschel 2018, S. 23).  
Die Durchführung einer Gruppendiskussion war für die vorliegende Arbeit interessant, 
weil bei den Themen weibliches Selbstbild, Geschlechterkonstruktion und der Rolle einer 
Frau etc. in ihrem Alltag emotional subjektive Wahrnehmungen und Haltungen hervorge-
rufen werden können, die wiederum abhängig von der Interaktion mit dem Umfeld und 
der Öffentlichkeit sind. Dafür ist eine Gruppendiskussion passend, weil die Meinungen 
der interviewenden Person nicht aus alltäglichen Kommunikationsbezügen und -weisen 
herausgelöst präsentiert werden. Pollock (1955) schreibt hierzu: 
„Es sollte vermieden werden, Einstellungen, Meinungen und Verhaltenswei-
sen der Menschen in einer Isoliertheit zu studieren, in der sie kaum je vorkom-
men“ (Pollock 1955, S. 34). 
Außerdem existiert bei Einzelinterviews bspw. auch nicht die Korrektur durch die Gruppe 
bei nicht-zutreffenden, sozial ungeteilten oder extremen Ansichten als Mittel der Validie-
rung von Äußerungen und Ansichten. Dabei – und auch in dieser Arbeit – hat die Gruppe 
hat also den Zweck und die Zielsetzung, individuelle Meinungen angemessener zu re-
konstruieren (Flick 2016, S. 251).  
Da es sich bei meiner Fragestellung um das jeweils subjektive weibliche Selbstbild han-
delt, wird die Gruppendiskussion als Medium zur besseren Analyse von Einzelmeinungen 
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genutzt, die wiederum anschließend in der Auswertung dabei helfen sollen, die Frage 
nach der Relevanz von Frauenbildung für die Teilnehmerinnen zu bearbeiten.  
Grundsätzlich lässt sich eine Diskussion in einer künstlichen Gruppe, also einer zu For-
schungszwecken nach Kriterien zusammengestellten Gruppe, oder in einer natürlichen 
Gruppe, eine im Alltag ebenfalls bestehenden Gruppe, durchführen (Flick 2016, S. 252). 
Außerdem lässt sich weiter zwischen homogenen und heterogenen Gruppen unterschei-
den. Homogene Gruppen bestehen aus Teilnehmenden, die im Hinblick auf die Frage-
stellung in den wesentlichen Dimensionen miteinander vergleichbar sind und einen ähn-
lichen Hintergrund haben. Bei heterogenen Gruppen unterscheiden sich die Teilnehmen-
den in den für die Fragestellung relevanten Eigenschaften (Flick 2016, S. 252). Die Teil-
nehmendenzahl sollte dabei in der Regel nicht kleiner als sieben und nicht größer als 
siebzehn sein, da zu kleine Gruppen zu fest in sich gefügt sind, um echte Gegensätze 
aufkommen zu lassen und zu große Gruppen wiederum ein Auseinanderfallen der Grup-
pen und ein Gefühl von Kälte und Fremdheit die Gefahr ist (Pollock 1955, S. 38).  
  
3.2  Vorgehen  
Analyse der Entstehungssituation und Festlegung des Materials  
Welche Voraussetzungen mussten nun erfüllt werden, um die Forschungsfrage ange-
messen bearbeiten zu können? Für diese Arbeit gab vor allem zwei Voraussetzungen für 
die Zusammensetzung der Gruppe: 1. Es musste sich um eine Gruppe von Frauen han-
deln. 2. Die teilnehmenden Frauen mussten bereits Erfahrungen mit Angeboten von 
Frauenbildung haben.  
Durch  eine  Kontaktaufnahme  per  Mail zu unterschiedlichen Anbietern von Frauen-
bildungsangeboten, wurde die Möglichkeit eröffnet, anhand eines Ankündigungstextes 
über die Rahmenbedingungen der Diskussion (Themensetzung, Datum, Ziel etc.) an po-
tenziell interessierte Diskussionsteilnehmerinnen zu gelangen. Bei Teilnehmerinnen von 
Kursen einer Institution der beruflichen Bildung für Frauen fand die geplante Diskussion 
Anklang. Es fand sich eine Gruppe von 14 interessierten Frauen zusammen. Dabei han-
delte es sich um aktiv Teilnehmende an Kursangeboten der Institution unterschiedlicher 
Altersgruppen. Demnach wurde eine homogene natürliche Gruppe gewählt. Es handelt 
sich um eine exemplarische Diskussion.  
Die Diskussion fand in einem den Teilnehmerinnen bekannten Raum der Institution statt. 
Da das Gruppengeschehen abhängig von raumzeitlichen Kontextfaktoren (Sader 2002, 
S. 41 in Kühn & Koschel 2018, S. 52) war, gab es einen im Vorfeld festgelegten Zeitrah-
men, in welchem die Diskussion stattfinden sollte. Eine Dauer von 60 Minuten war ange-
setzt, um eine konzentrierte Bearbeitung des Forschungsthemas zu ermöglichen und die 
Teilnehmerinnen nach Beendigung ihrer Kurse nicht zu lange in Anspruch zu nehmen. 
Die Teilnahme an der Diskussion war dabei freiwillig. Die teilnehmenden Frauen und die 
Interviewerin waren sich vor der Gruppendiskussion fremd (Mayring 2012, S. 54-55).  
30 
 
 
Formale Charakteristika des Materials  
Der Verlauf der Gruppendiskussion wurde von der Verfasserin dieser Arbeit anhand einer 
Tonbandaufzeichnung dokumentiert, über welche die Teilnehmerinnen vorab durch das 
Informationsschreiben in Kenntnis gesetzt wurden. Die Leitung der Diskussion durch die 
Verfasserin wurde mit Hilfe eines vorher durch sie entwickelten Leitfadens übernommen. 
Anschließend wurde die Tonbandaufzeichnung in maschinengeschriebene Form mit 
MAXQDA transkribiert. Das Protokoll hat dabei einen Umfang von 16 Seiten und wurde 
mit folgenden Transkriptionsregeln, bezogen auf den Inhalt der Diskussion, verfasst: die 
interviewende Person wird mit „Moderator“ und alle teilnehmenden Personen der Grup-
pendiskussion mit „Person“, gefolgt von ihrer Kennnummer „1“ bis „14“ benannt. Es wird 
wörtlich, nicht lautsprachlich oder zusammenfassend, transkribiert. Ein Dialekt wird ins 
Schriftdeutsche übersetzt, wobei der gesprochene Satz beibehalten wird, z.B. „Ich habe 
[…]“ statt „Ick habe“ und Sprache und Interpunktion werden dem Schriftdeutsch angenä-
hert, z.B. „Das ist eine Frau“ statt „Das ist ‘ne Frau.“ Bei Stimmveränderungen, z.B. beim 
Simulieren oder Nachspielen fremder Positionen, werden diese in Anführungszeichen 
gesetzt. Deutlich längere Pausen werden durch Auslassungspunkte „(…)“ markiert, wo-
bei die Länge der Punkte die Länge der Pause widerspiegelt. Außerdem werden betonte 
Begriffe durch Unterstreichung markiert. Einwürfe einer anderen Person und Lautäuße-
rungen der sprechenden Person, z.B. lachen oder seufzen, werden in Klammern gesetzt. 
Wurde etwas nicht verstanden wird es mit drei Fragezeichen markiert „(???)“. Angaben, 
die den Rückschluss auf eine befragte Person zulassen, wurden anonymisiert (Kuckartz 
et al. 2007, S. 27).  
  
Leitfaden  
Um einen möglichst strukturierten Ablauf zu ermöglichen und die Leitung der Diskussion 
ausführen zu können, entstand ein Diskussionsleitfaden, der eine anschließende Aus-
wertung mit Blick auf die Forschungsfrage ermöglichen sollte. Dieser entstand auf Basis 
der zuvor erarbeiteten theoretischen Grundlagen der Arbeit. Im Rahmen eines qualitati-
ven Verständnisses von Gruppendiskussionen ist eine sorgfältige Auseinandersetzung 
mit dem Themengebiet im Vorfeld der Diskussion und eine Dokumentation im Leitfaden 
wichtig (Kühn & Koschel, 2018, S. 93). Dabei soll der Leitfaden einen Rahmen für die 
Diskussion bilden, die Teilnehmenden jedoch nicht daran hindern, ihre eigenen themati-
schen Impulse zu setzen oder der moderierenden Person den Gestaltungsspielraum neh-
men, vertiefende Nachfragen zu stellen oder Wendungen im Gesprächsverlauf zu be-
rücksichtigen (Lamnek 2005, S. 103). Durch einen Leitfaden wird sichergestellt, dass 
wichtig erachtete Themen und Fragen in der Diskussion Beachtung finden. Er soll Im-
pulse für die Reihenfolge der Themen geben (Kühn & Koschel 2018, S. 94). Da nur eine 
Stunde Zeit zur Verfügung stand, gliederte sich der Leitfaden thematisch in zwei grobe 
Themenbereiche mit Leitfragen und möglichen Unterfragen, die jeweils 30 Minuten Dis-
kussionszeit in Anspruch nehmen sollten (siehe Anhang 1). Nach einer Vorstellungs-
runde als Warm-up, sollte es im ersten Teil um das weibliche Selbstbild und die heutige 
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gesellschaftliche Stellung der Frau sowie Geschlechterkonstruktionen gehen. In der 
zweiten Hälfte sollte es sich thematisch um das Thema Frauenbildung und die Rolle die-
ser im Alltag der Frauen drehen.  
  
Ziel  
Ziel ist es, das Transkript durch eine Inhaltsanalyse mit Blick auf den im Text behandelten 
Gegenstand zu interpretieren. Bezogen auf das von Mayring (2012) erweiterte inhalts-
analytische Kommunikationsmodell von Lagerberg 1975 wird also der kognitive Hinter-
grund untersucht, das heißt der Bedeutungshorizont, der Wissenshintergrund und die 
Erwartungen, Interessen und Einstellungen (Mayring 2012, S. 59) (siehe Anhang 2). Da-
raus soll dann die Frage nach der Relevanz der Frauenbildung evaluiert und diesbezüg-
lich (zukünftigen) Herausforderungen formuliert werden. 
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3.3  Auswertung  
Das Material wird anhand des Ablaufmodells nach Mayring (2012) der inhaltlichen Struk-
turierung ausgewertet (Mayring 2012, S. 98).  
 
Abb. 1 „Ablaufmodell strukturierenden Inhaltsanalyse“ (Mayring 2012, S. 98) 
 
Das bedeutet, dass die systematische Auswertung des Materials mit der Strukturierung 
als eine der drei Grundformen des Interpretierens (neben Zusammenfassung und Expli-
kation) mit dem Ziel stattfindet, „bestimmte Aspekte aus dem Material herauszufiltern, 
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unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material zu le-
gen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien einzuschätzen“ (Mayring 2012, S. 
67). Bei der strukturierten Inhaltsanalyse wird das Hauptkategoriensystem vorab festge-
legt, es findet eine deduktive Kategorienanwendung statt. Bei der angewandten inhaltli-
chen Strukturierung wird dadurch das Material zu Inhaltsbereichen extrahiert und zusam-
mengefasst (Mayring 2012, S. 68). Alle Textbestandteile, die durch die vorab festgelegten 
Kategorien angesprochen wurden, wurden aus dem Material extrahiert (Mayring 2012, 
S. 97). Folgende Oberkategorien mit Anzahl an Unterkategorien wurden anhand oben 
angeführten Modells (Mayring 2012, S. 97) auf Basis der theoretischen Grundlagen die-
ser Arbeit deduktiv entwickelt:  
 
Themenbereich  Oberkategorie  Unterkategorien 
(Anzahl)  
Frauenbildung (FB)  FB als Konzept ausschließlich für 
Frauen  
3  
Zweck von FB  9  
FB als Auslöser für Veränderungen des 
individuellen Selbstbildes  
3  
Geschlechterkonstruktion  Ungleichbehandlung als Frau  2  
Gründe für eine Benachteiligung von 
Frauen  
2  
Aktuelle Situation des Geschlechterver-
hältnisses  
2  
Weibliches Selbstbild  Aussagen über Frau-Sein  3  
Einfluss von Stereotypen  2  
Biologie  2  
Frau zwischen Familie und Beruf  2  
Abb. 2 Deduktives Kategoriensystem (selbst entwickelt) 
 
Der vollständige Kodierleitfaden befindet sich in Anhang 3.  
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3.4  Interpretation der Ergebnisse  
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse aus der Gruppendiskussion vorgestellt und in-
terpretiert. Die bisherige thematische Gliederung (Frauenbildung, Geschlechterkonstruk-
tion, Selbstbild) wird fortgeführt, um einen strukturierten Überblick über die zahlreichen 
Aussagen der Teilnehmerinnen zu behalten.  
 
3.4.1 Frauenbildung  
Im ersten großen Themenkomplex geht es um das Thema Frauenbildung. Es wird unter-
sucht, welche Bedeutung Frauenbildung bei Teilnehmerinnen bzw. ob das Konzept selbst 
noch eine Relevanz für die Teilnehmerinnen hat.16 Außerdem beschäftigen sich die Er-
gebnisse mit der Frage nach dem Zweck von Frauenbildung auf der Basis der theoreti-
schen Vorannahmen dieser Arbeit. Speziell soll dann auf die Möglichkeit, sich mit Ge-
schlechterverhältnissen in der Frauenbildung auseinanderzusetzen, eingegangen wer-
den. Außerdem wird erläutert, ob Frauenbildung einen Einfluss auf die individuelle Selbst-
wahrnehmung hat.  
  
„Ich wage es in einen Kurs zu gehen, weil nur Frauen da sind.“  
(Transkript 563, S. 12)  
Frauenbildung als Ort, an dem man sich „sehr wohl mit Frauen“ (Transkript 517, S. 11; 
494f., S. 11; 588f., S. 13) fühlt und der als „Insel“ für Frauen bezeichnet wird (Transkript 
604f, S. 13), ist für einige Teilnehmerinnen ein ausschlaggebender Grund, um an Bildung 
zu partizipieren. Es lässt sich erkennen, dass diese Form des Bildungsangebotes auch 
noch heute eine Art Schonraum ist, wie Sauer 1987 mit ihrer Studie zum Thema Frauen-
bildung herausgefunden hat (Sauer 1993, S. 91). Für einige Frauen ist es eine besondere 
Voraussetzung, an Bildung zu partizipieren und sich nochmal zu „trauen“, dass aus-
schließlich Frauen als Kursteilnehmerinnen dort sind. Den „Mut“ aufzubringen und sich 
„aufzuraffen“, ist durch das besondere Konzept möglich (Transkript 563, S. 12). Frauen-
bildung als Ort nur für Frauen ist vielen wichtig (Transkript 553, 557f., 563, S. 12).  
Im Gegensatz dazu gibt es Teilnehmerinnen, die eine reine Frauengruppe nicht im Spe-
ziellen bei ihrer Auswahl eines Bildungsanbieters suchen.  
 
  
                                                 
16  Bei der Diskussion fiel auf, dass in häufigen Fällen explizit von Frauenbildung gesprochen wurde, in 
anderen während eines längeren Monologs dann jedoch auf das Wort „Bildung“ gewechselt wurde. 
Lässt sich aufgrund des inhaltlichen Kontextes darauf schließen, dass mit „Bildung“ von Frauenbildung 
gesprochen wird, werden auch diese Äußerungen in der Interpretation aufgenommen.  
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„Ich habe jetzt nicht speziell nach einem Frauenkurs gesucht.“  
(Transkript 540f., S. 12)  
Interessant ist, dass auf die Frage, warum es speziell Frauenbildungseinrichtungen brau-
che, ebenfalls die Antwort kommt, dass dies nicht notwendig sei (Transkript 479, S. 11). 
Man habe nicht aufgrund der Art der Gruppe des Bildungsangebots, sondern wegen des 
Inhalts, diesen Kurs ausgewählt (Transkript 540-548, S. 12; 635f., S. 14): „Also ich habe 
drei Weiterbildung kontaktiert und die hier hat mir inhaltlich am besten gefallen“ (Tran-
skript 547f., S. 12). Hierbei geht es den Teilnehmerinnen eher um den reinen Erwerb von 
Kompetenzen und Qualifikationen für ihren (beruflichen) Alltag und scheinbar weniger 
um Frauenbildung als Ort, an dem sich bewusst Frauen zum Erfahrungsaustausch und 
zur Kommunikation treffen (Gieseke 2001, S. 14).  
  
„Dass man in Ruhe ohne das andere Geschlecht lernt.“ (Transkript 50, S. 2)  
Neben der grundsätzlichen Einstellung zu dem Setting von Frauenbildung können mit 
Bezug auf den Zweck für die Teilnehmerinnen Ergebnisse vorgestellt werden. Deutlich 
wird, dass das Lernen in einer reinen Frauengruppe wesentlich positiver wahrgenommen 
wird, als in gemischten Gruppen. Es wird davon gesprochen, dass man in so „in Ruhe“ 
ohne Männer lernen könne (Transkript 50, S. 2) und dabei deutlich, dass Erfahrungen 
mit Männern in Lernsettings scheinbar nicht positiv gewesen seien:   
„[…] ohne, dass man daneben einen Mann hat, der dann vielleicht lacht, weil 
man Fehler macht (…) Das ist für mich bei der Erwachsenenbildung speziell 
für Frauen ein sehr wichtiger Aspekt. Dass man in Ruhe ohne das andere Ge-
schlecht lernt“ (Transkript 50, S. 2).   
Auch die Aspekte des „entspannten Lernens“, die in gemischten Gruppen nicht vorhan-
den seien (Transkript 569, S. 12) und eine bessere Konzentration auf die Inhalte in reinen 
Frauengruppen werden genannt (Transkript 503, S. 11). Eine Teilnehmerin erwähnt in 
diesem Zusammenhang, dass das Lernen in reinen Frauengruppen laut Studien effekti-
ver sei (Transkript 527, S. 12). Deutlich wird der Vorteil einer homogenen Gruppe durch 
eine Anmerkung einer Teilnehmerin hervorgehoben: „Also ich persönlich, also ich finde 
es jetzt (???), also ich bin sehr viel entspannter hier beim Lernen, weil ich nicht diesen 
Konflikt erlebe, den ich mit Männern habe. Das hilft mir sehr“ (Transkript 669ff., S. 14f.). 
Im Zusammenhang mit diesen Ergebnissen lässt sich die Studie von Derichs-Kunstmann, 
Auszra & Müthing (1999) nennen, die in ihrem Projekt ebenfalls herausfanden, dass es 
einen deutlichen Unterschied zwischen dem Verhalten von Männern und Frauen in ge-
mischten Lernsettings gibt. Dadurch, dass die im Alltag einübten Rollenverteilungen 
selbst in der Lernsituation kaum durchbrochen wurden, ergaben sich Lernbehinderungen 
für Frauen (Auszra 2001, S. 324-326.). In diesem Projekt kam zudem raus, dass Männer 
sich im Allgemeinen viel selbstbewusster verhalten und so die Frauen einschüchtern kön-
nen (Auszra 2001, S. 324-326), auch dieser Aspekt wird in der Gruppendiskussion mit 
Blick auf die Besonderheit von Frauenbildung deutlich. Die Konzentration und der Inhalt 
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einer Bildungsveranstaltung würden demnach darunter leiden, wenn Männer dabei wä-
ren, da sie sich mit ihrem Verhalten in den Vordergrund drängten (Transkript 508f., S. 11).  
Neben der besseren Qualität des Lernens wird betont, dass Frauenbildung ein Raum sei, 
an welchem Frauen sich entfalten könnten (Transkript 46f., S. 1) und Selbstvertrauen 
gewännen (Transkript 517f. & 520ff., S. 11). In diesem Zusammenhang wird auch Stand-
festigkeit bzw. Stabilität genannt, die in Frauenbildungskursen erworben wird (Transkript 
623, 625, 628, S. 14) und wichtig zu sein scheint, damit eine Frau in der Gesellschaft mit 
beiden Geschlechtern bestehen kann (Transkript 622ff., S. 14).  
Weiter wird Frauenbildung als ein Ort des gegenseitigen Verstehens bewertet (es wird 
von einer „Insel eines Verständnisses“ gesprochen), dass es in mehrgeschlechtlichen 
Gruppen nicht gäbe (Transkript 564f., S. 12; 690, S. 15). Frauenbildung als Ort, an dem 
Frauen aufeinandertreffen und miteinander ins Gespräch kommen, sich austauschen 
(Gieseke 2001), scheint bei einigen Teilnehmerinnen positiv anzukommen. Auch der Er-
fahrungsaustausch miteinander (Transkript 660, S. 14; 695, S. 15) und die Besonderheit 
eines Netzwerkes unter Frauen (Transkript 496f., S. 11) werden in der Diskussion eben-
falls erwähnt. Diese Aspekte lassen sich mit Ergebnissen aus der Sauer-Studie (1990) in 
Verbindung bringen, in der Teilnehmerinnen der Frauenbildung über die Bedeutung der 
„Gemeinschaft der Gruppe“ sprachen (Sauer 1990, S. 274).  
Gieseke (2001) beschreibt als weitere Aufgabe von Frauenbildung die Begleitung in 
Transformationsprozessen, wie z.B. die Begleitung bei Entscheidungsproblemen in un-
terschiedlichen Lebenslagen in Bezug auf die Familie (Gieseke 2001, S. 96). Auch dieser 
Faktor lässt sich in der Diskussion erkennen. Mit Blick auf die Neuorganisation der bis-
herigen Aufgabenverteilung innerhalb der Familie durch die Partizipation an Bildungsver-
anstaltungen, wird in den Kursen über die veränderte Lebenssituation gesprochen:  
„Also in dem Kurs für Berufsrückkehrerinnen ist, also sind mehrheitlich Berufs-
rückkehrerinnen, die nach einer Familienphase wieder arbeiten wollen oder 
Frauen, die jemanden gepflegt haben. Und da ist es selbstverständlich, dass 
wir die Themen einbringen. Und wir tauschen uns aus, und dass ist auch in 
der Pause oft das Thema: „Wie organisiere ich jetzt meinen Haushalt neu?“ 
Auf einmal stehe ich nicht 24 Stunden zur Verfügung und die anderen müssen 
jetzt mehr Aufgaben übernehmen und es ist sehr unterschiedlich, was Frauen 
berichten. Bei manchen läuft das sehr gut, es dauert bei vielen und da gibt es 
ja auch Diskussionen und Auseinandersetzungen und für Frauen ist es ein 
sehr großer Schritt und nicht einfach“ (Transkript. 695-700, S. 15).  
Speziell Frauen, die sich mit neuen Lebensentwürfen konfrontiert sehen, scheinen den 
Austausch mit anderen Frauen, die sich in der ähnlichen Lage befinden, zu nutzen.  
Hinzu kommt, dass Frauenbildung den Zweck hat, Kompetenzen – im Sinne von Fähig-
keiten, Gelerntes umzusetzen, verbessertem Auftreten oder inhaltlicher sicherer Argu-
mentation – zu erwerben (Transkript 520ff., S. 11; 625f., S. 14; 571f., S. 12; 47f., S. 2). 
Teilnehmerinnen schildern es beispielsweise mit dem Bemerken und der Gewissheit in 
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der Frauenbildung, dass „man etwas kann“ und dadurch als Folge „besser auftreten“ 
kann (Transkript 520ff., S. 11). Handelt es sich um ein lebensweltspezifisches Problem 
(Gieseke 2001, S. 14), z.B. ein „Zurückgedrängt-werden“ von Männern, so hilft die Frau-
enbildung Frauen, Sicherheit und qualifikatorische Kompetenzen (eine Teilnehmerin 
spricht von sich in einem Thema „setteln“), um danach besser argumentieren zu können 
(Transkript 625-630, S. 14). Bildung wird in diesem Zusammenhang auch als Möglichkeit 
gesehen, „Gleichberechtigung zu erfahren“ (Transkript 392f., S. 9).  
Interessant sind bei der Erhebung der Ergebnisse die Meinungen über einen wichtigen 
Faktor: der Bedeutung von Frauenbildung bei dem Thema Geschlechterverhältnisse.  
  
„Also ich persönlich habe hier nicht das Gefühl, dass hier dieses Thema Frau, 
Mann, Geschlechter, Ungerechtigkeit, dass das hier so relevant ist.“  
(Transkript 682ff., S. 15)  
Frauenbildung als eine Möglichkeit, sich mit Geschlechterverhältnissen auseinanderzu-
setzen, wird mit zwei Tendenzen diskutiert. Zum einen wird bestätigt, dass Themen wie 
Frau-Sein, Gesellschaft, Geschlecht oder Geschlechterverhältnisse an Orten der Frau-
enbildung zur Sprache kommen und diskutiert werden.  
Dazu wird zu Anfang der Diskussion betont, dass „Frau und Gesellschaft“ (Transkript 
17f., S. 1) Thema in dem Kurs sei. Das Thema wird zu einem späteren Zeitpunkt wieder 
aufgegriffen und es wird deutlich, dass die Meinungen darüber auseinandergehen. Ne-
ben Zustimmung, finden sich Teilnehmerinnen, die die Thematik „Geschlechterverhält-
nisse“ nicht als Teil der Frauenbildungskurse sehen. So stehen auf der einen Seite 
Frauen, die sagen, dass die Kurse eindeutig ein Ort sind, an dem sie sich mit oben ge-
nannten Themen auseinandersetzen (Transkript 660, 663, 667, S. 14) und betonen: 
„Also ich glaube, dass dieser Kurs schon sehr wichtig ist, wo ich bestimmte 
Themen wie Geschlecht und die Verhältnisse zur Sprache bringe. Das finde 
ich schon“ (Transkript 688ff., S. 15).  
Dagegen sprechen Äußerungen anderer Teilnehmerinnen, die sagen, dass der Raum 
der Frauenbildung keinen besonderen Stellenwert für diese Thematiken einnimmt („Ob 
das jetzt hier an diesem Ort stattfindet oder an einem anderen.“ (Transkript 679f., S. 15) 
und dass diese Themen keine Relevanz in den Kursen haben:  
„Ich persönlich habe hier nicht das Gefühl, dass hier dieses Thema Frau, 
Mann, Geschlechter, Ungerechtigkeit, dass das hier relevant ist“ (Transkript 
682ff., S. 15).  
Frauenbildung als Ort, der den Frauen Kompetenzen mit auf den Weg gibt, hat neben 
dem Wissenscharakter auch die Aufgabe, die weibliche Perspektive aufzunehmen (Gie-
seke 2001, S. 14). Außerdem schreibt Gieseke (2001): „Bildung wird als Auswertungsort 
für die widerständigen patriarchalen Problemlagen, die eigenen Ambivalenzen, den 
selbstbewußten Widerstand gegen Unzulänglichkeiten benötigt“ (Gieseke 2001, S. 11). 
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Diese Auswertung und die Beschäftigung und Überprüfung (mit) eigenen/r Identitätskon-
strukte(n) (Schüßler 2001, S. 153) sowie die Selbstverortung in multiplen sozialen, kultu-
rellen und gesellschaftlichen Kontexten (Stahr 2001, S. 167-168) ist Aufgabe der Frau-
enbildung. Gerade in der heutigen Zeit darf sich Frauenbildung auch als feministische 
Bildung verstehen, die sich mit gesellschaftlichen Geschlechterverhältnissen auseinan-
dersetzt und die Kommunikation und Auseinandersetzung von Frauen innerhalb der 
Frauenbildung initiiert. Recherche zu Zielen der Einrichtung der Teilnehmerinnen erge-
ben, dass eine Gleichstellung von Männern und Frauen oder auch eine Gender- und 
Kompetenzentwicklung von Einzelpersonen und Organisation genannt werden.  
Das Bewusstsein über diese Themenbereiche scheint vorhanden, es lässt sich fragen, 
inwieweit diese in den einzelnen Kursen auch an die Teilnehmerinnen weitergegeben 
werden. Scheinbar hängt es von den Kursleiterinnen selbst ab, ob die gesellschaftlichen 
Geschlechterverhältnisse und eine Auseinandersetzung mit der eigenen Verortung in 
diesen, Themen sind. Dazu kommt noch, dass auch die Teilnehmerinnen selbst diese 
Thematiken aufgrund eigener Erfahrungen mitbringen oder nicht.  
Doch sollte nicht der Anspruch von Frauenbildungseinrichtungen sein, jede einzelne Teil-
nehmerin dafür zu sensibilisieren?  
  
„Also ich finde schon, dass sich etwas verändert hat irgendwie.“  
(Transkript 648, S. 14)  
Neben dem Zweck von Frauenbildung wird die Veränderung der individuellen Selbst-
wahrnehmung durch die Teilnahme untersucht. Hierzu wird gefragt, inwiefern der Besuch 
des Kurses das „Gefühl für sich selbst“ veränderte. Es kann festgestellt werden, dass 
Veränderungen stattfinden, welche die Teilnehmerin ihr Verhalten gegenüber ihren 
„Schwächen“ positiver bewerten ließen:  
„Also ich finde schon, dass sich etwas verändert hat irgendwie. Ich bin gelas-
sener, auch mit meinen Schwächen oder Eigensinnigkeiten, was ich vorher 
nicht war. Da war ich mir gegenüber selber sehr streng“ (Transkript 648, 
S. 14).  
Auch eine andere Teilnehmerin beschreibt, dass der Kurs einige positive Veränderungen 
mit sich bringt, auf Einzelheiten will sie jedoch nicht eingehen (Transkript 671ff, S. 15).  
Sauer, welche sich 1987 mit Lern- und Verhaltensprozesse von Frauen in Bildungsmaß-
nahmen beschäftigte (Sauer 1990, S. 112), konnte ebenfalls feststellen, dass sich das 
Selbstbild der Frauen verändert hatte, vor allem setzen sich die Frauen mit dem eigenen 
Selbstbild durch die Vielzahl an Rollenkombinationen in den Kursen aktiv auseinander 
(Sauer 1993, S. 93-94).   
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3.4.2  Geschlechterkonstruktion  
Im zweiten großen Themenkomplex „Geschlechterkonstruktion“ werden Ergebnisse vor-
gestellt, die die individuellen Erfahrungen der Teilnehmerinnen mit einer Ungleichbe-
handlung als Frau erfassen. Hierbei werden diese Erfahrungen zum einen bejaht und 
zum anderen verneint. Daraus ergeben sich weitere Forschungsergebnisse, die die Be-
gründungen der Frauen für Benachteiligungen untersuchen, wobei auch ein deutlicher 
Unterschied zwischen den Verständnissen von Benachteiligung sichtbar wird. Schließlich 
wird betrachtet, wie die Teilnehmerinnen das aktuelle Geschlechterverhältnis beurteilen.  
  
„Ich bin nur in einer Familie großgezogen worden, wo der Vater sagte, dass ich 
nichts wert bin, ich kann nichts, weil ich eine Frau bin und so wurde ich 18 Jahre 
großgezogen.“ (Transkript 403ff., S. 9)  
Im Laufe der Diskussion erzählen die Frauen von ihren persönlichen Erfahrungen mit 
Benachteiligungen als Frau. Hierbei wird sichtbar, dass Diskriminierung aufgrund des 
Geschlechts ein aktuelles Thema ist. So berichtet eine Frau, dass sie erlebt habe, was 
es bedeute als Frau reduziert zu werden (Transkript 111, S. 3). Es wird von Erfahrungen 
berichtet, bei denen Männer der Frau einen minderen Wert zusprächen, was schließlich 
zu einer „Entrechtung“ und „Entwertung“ führe (Transkript 130-134, S. 3). Erlebnisse, die 
von einer patriarchalen Erziehung der Eltern – insbesondere des Vaters – erzählen, wer-
den geteilt: 
„Ich bin nur in einer Familie großgezogen worden, wo der Vater sagte, dass 
ich nichts wert bin, ich kann nichts, weil ich eine Frau bin und so wurde ich 18 
Jahre großgezogen“ (Transkript 403ff., S. 9).  
Auch wird berichtet, welche Erfahrungen mit einem Gutachter gemacht wurden:  
„Ich sage nur, dass ich einen Gutachter erlebt habe, der hat mir ins Gesicht 
gesagt, dass ich als verheiratete Ehefrau nicht arbeiten muss, ich habe mei-
nem Mann alles zu machen, in finanziellen Dingen, in behördlichen Dingen 
und allen anderen Umständen des Lebens! Ich habe nur meinen Haushalt zu 
machen, mein Kind zu versorgen und wenn ich dann noch Lust habe, kann ich 
ja ehrenamtlich noch was machen (…) Das hat mir der wortwörtlich ins Gesicht 
gesagt“ (Transkript 416-421, S. 9).  
Schließlich wird aus der Beziehung mit dem Ex-Mann erzählt, wo die Teilnehmerin äu-
ßert, dass sie damals als Frau weniger wert gewesen sei, während der Mann in einem 
„goldenen Käfig“ gelebt habe, verhätschelt worden sei und nie gelernt habe, selbstständig 
zu sein (Transkript 432ff., S. 10).  
Es fällt auf, dass beim Erzählen dieser Ereignisse, die Teilnehmerin(en) emotional be-
wegt ist/sind. Die individuellen Erfahrungen mit Ungleichbehandlungen aufgrund des Ge-
schlechts scheinen äußerst präsent zu sein. Gleichzeitig ist interessant, dass sich dann 
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wiederum andere Teilnehmerinnen gezielt dagegen äußern und betonen, keine diskrimi-
nierenden Erfahrungen als Frauen gemacht zu haben.  
 
„Ich kann das (..) also ich sehe das selber gar nicht mehr so! Ich fühle mich sehr 
gleichberechtigt.“ (Transkript 368, S. 8)  
So wird berichtet, dass bereits „eine Menge durchgemacht“ wurde „mit Männern und 
ohne Männer“, in „Frauenberufen und in Männerberufen“ (Transkript 365ff., S. 8) und 
eine Ungleichbehandlung nicht bestätigt werden könne (Transkript S. 8). Dies wird 
dadurch bestärkt, dass man sich „sehr gleichberechtigt fühle“ (Transkript 368, S. 8). Als 
Beispiel wird genannt, dass, „wenn ich einen Job haben wollte, den auch ein Mann hatte“, 
man diesen auch bekommen habe (Transkript S. 8). Auch eine andere Teilnehmerin sagt, 
mit Gleichberechtigung nie ein Problem gehabt zu haben (Transkript 393, S. 9). Schließ-
lich äußert sich eine Frau mit:  
„Also, ich finde das überhaupt nicht negativ. Also ich habe bisher keine nega-
tiven Erfahrungen gemacht weder in der Grundschule, Oberschule, Ausbil-
dung oder Arbeit. Ich wurde wertgeschätzt und ich habe das überhaupt nicht 
so erlebt, ich habe es sehr positiv erlebt eigentlich“ (Transkript 632-635, S. 14).  
Auch kommt zur Sprache, dass man sich als Frau nicht „als Opfer fühle“, sondern es in 
der Hand habe (Transkript 286f., S. 7) bzw. sich als Frau durchsetzen könne; seinen Weg 
gegangen sei (Transkript 398ff., S. 9).  
Erfahrungen sind individuell und werden so auch beurteilt. Wie sich diese Erfahrungen 
dann aber auf die Beurteilung von Gründen für Benachteiligungen von Frauen auswirken, 
wird in den nächsten beiden Abschnitten deutlich.  
  
„Man wird sofort erstmal kategorisiert und runtergestuft auf Frau. Erst dann mehr 
Mensch.“ (Transkript 107f., S. 3)  
Bei den Ergebnissen in Bezug auf die Begründungen für eine Benachteiligung von 
Frauen, sind zwei Tendenzen von Begründungslogiken extrahiert worden. Hierbei unter-
scheidet sich die Annahme, dass es gesellschaftliche Geschlechterkonstruktionen sind, 
die eine strukturelle Benachteiligung von Frauen verursachen, von der Annahme, dass 
die individuelle Sozialisation für individuell empfundene Benachteiligung sorgt und keine 
strukturelle Benachteiligung von Frauen angenommen wird.  
Eine strukturelle Benachteiligung durch Geschlechterkonstruktionen, als Grund für die 
Ungleichbehandlung als Frau, lässt sich anhand von Aussagen feststellen, die von „Frau“ 
als Kategorie im verallgemeinernden Sinne im Zusammenhang mit einer Benachteiligung 
sprachen.  
Dabei wird zu Beginn der Diskussion von Teilnehmerinnen gesagt, dass Frau-Sein be-
deute: „Man wird sofort erstmal kategorisiert und runtergestuft auf Frau. Erst dann mehr 
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Mensch.“ (Transkript 107f., S. 3) oder dass Frau-Sein mit weniger Wert in Verbindung 
gebracht werde (Transkript 111, S. 3). Prägnant sind in diesem Zusammenhang Äuße-
rungen zweier Teilnehmerinnen:  
Person 12 „Und vor allem Frau heißt dann auch weniger Mensch, finde ich!“ 
Person 7 „Genau! Weniger Rechte, weniger Wert, weniger Können, weniger 
Sein“ (Transkript 114-117, S. 3).  
Frau-Sein als Grund eines strukturellen Nachteils wird auch deutlich, indem eine Teilneh-
merin betont, dass sie mit den Fähigkeiten, erbrachten Leistungen oder Talenten wahr-
genommen werden wolle, also als das, was sie sei, und nicht durch ihr Geschlecht defi-
niert werden wolle (Transkript 135ff., S. 3). Sie nennt es den „feinen Unterschied“ und 
sagt, dass dies „das Problem“ sei. Sie würde über das Geschlecht definiert und dass das 
weibliche Geschlecht bei „vielen Herren“ die Herleitung habe: „Man ist nichts wert. Und 
man wird reduziert auf die Gebärmutter“ (Transkript 140, S. 3).  
Dass es sich um Geschlechterkonstruktionen handelt, die für Benachteiligung sorgen, 
machen außerdem Äußerungen klar, die geschlechtsspezifische Eigenschaften bzw. 
Verhaltensweisen von Weiblichkeit beschreiben, um allgemeine Ungerechtigkeit zu ver-
deutlichen:   
„Weiblich ist halt: „Ja, die muss nicht so viel wert sein, die kriegt Kinder, dann 
ist die nicht bei uns im Betrieb (…) so und so.“ Aber auf der anderen Seite: 
„Die Frauen müssen kochen, waschen, die müssen den Haushalt in Ordnung 
kriegen, die müssen im Job noch besser sein, als die Männer. Die dürfen keine 
Fehler machen, die dürfen dies nicht machen.“ Weil sobald eine Frau einen 
Fehler macht, kommt: „War ja klar, ist eine Frau.“ bei Männern ist es: „Ach ist 
ja nicht so schlimm, kann ja mal passieren, nächstes Mal mache ich es bes-
ser.“ Und die müssen es noch nicht mal besser machen! Die können, was weiß 
ich, wenn eine Frau einmal das macht, dann wird gleich: „Ah guck mal, ist doch 
klar, dass sie das nicht schafft“ (Transkript 151-159, S. 4).  
Weiter heißt es, dass es einer Frau aufgrund ihres Geschlechts in der Gesellschaft 
schwergemacht werde, ihre „Lebensidee“ oder ihre „Lebensvision“ nach ihren Vorstellun-
gen zu leben (Transkript 291, S. 7). Ein Mythos des starken und schwachen Geschlechts, 
der aufgrund der körperlichen Eigenschaften von Frauen und Männern begründet wird 
(„Nur, weil Männer muskelbepackter sind, sind sie angeblich das starke Geschlecht […]), 
wird als „Blödsinn“ bezeichnet und im Gegenzug dazu jetzige gesellschaftliche Entwick-
lungen, die gegen eine klassische Rollenverteilung steuern, befürwortet (Transkript 300-
321, S. 7).  
Während der Diskussion wird sichtbar, dass eine Beschäftigung bei einigen Frauen über 
die gesellschaftlichen Erwartungen an Frauen und den Rollenzuweisungen stattfindet 
und ein Zusammenhang zwischen konstruierten gesellschaftlichen Zuschreibungen (Ge-
schlechterkonstruktionen) und der sozialen Stellung hergestellt wird.  
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Geschlechterkonstruktionen sind dabei Aussagen darüber, was Weiblichkeit (und Männ-
lichkeit) bedeuten soll, wie eine Teilnehmerin durch ihr Beispiel hervorhebt. Deutlich wird 
hier das von Butler (1991) beschriebene Phänomen, dass soziale Konstruktionen, die 
das Verständnis von Geschlecht und die Zugehörigkeit zu einem Geschlecht bestimmen, 
erworben und in den Interaktionen des Alltags inszeniert werden (Butler 1991; Faulstich-
Wieland 2008).  
Interessant ist, dass in der Diskussion die Definition einer Frau über ihr biologisches Ge-
schlecht betont wird, was zu einem Wertverlust führe. Es wird deutlich, wie hartnäckig 
sich die Konstruktionen der Geschlechter noch halten und wie schwer es sein kann, eine 
Anerkennung der biologischen Eigenschaften einer Frau gesellschaftlich zu erreichen, 
ohne, dass über die biologische Differenz Aussagen über soziale Lebensformen, Kom-
petenzen oder Fähigkeit einer Frau (und Mannes) getroffen werden.  
Die Frau wird über konstruierte Geschlechterdifferenzen, die Unterschiede über Eigen-
schaften, Fähigkeiten, Neigungen, Interessen und Verhaltensweisen aussagen, definiert.  
Was, neben diesem Phänomen, auch bei den Äußerungen der Teilnehmerinnen deutlich 
wird, ist der gesellschaftlich konstruierte Umgang mit der Gebärfähigkeit, der einer der 
Auslöser für die hartnäckigen Geschlechterkonstruktionen ist (Gieseke 2001). Die biolo-
gische Differenz bzw. die biologischen Eigenschaften einer Frau werden dafür genutzt, 
Aussagen über ihre Leistungsfähigkeit, Kreativität oder Kognitionen etc. (Gieseke 2001, 
S. 89) zu tätigen („Ich werde über mein Geschlecht definiert und das Geschlecht hat bei 
vielen Herren […] die Herleitung: Man ist nichts wert“ (Transkript 138ff., S. 3)). Frauen 
wird nicht die Möglichkeit gegeben, sich frei von diesen Zuschreibungen mit ihren biolo-
gischen Eigenschaften gesellschaftlich wertfrei auseinanderzusetzen, weil die Gebärfä-
higkeit zu einer privaten Angelegenheit gemacht wird. Frauen sollten die Möglichkeit ha-
ben, aus ihrer „eigenen Mitte heraus kreativ gestaltend tätig werden zu können (Gieseke 
2001, S. 90).  
Durch die Äußerungen der Frauen wird ein Spannungsverhältnis sichtbar. Die Frauen 
erzählen, dass sie über ihr Geschlecht definiert werden und dadurch eine strukturelle 
Benachteiligung erleben. Gleichzeitig herrscht eine Verdrängung des biologischen Ge-
schlechts aus dem gesellschaftlichen Diskurs. Körperliche Potenziale werden scheinbar 
nicht berücksichtigt, wenn es in einer Diskussion um Geschlechterdifferenzen geht. Bio-
logische Eigenschaften werden abgetan. Dennoch erfahren Frauen scheinbar, dass sich 
hierarchische Strukturen erhalten, weil sie sich selbst und durch andere im Licht männli-
cher Sichtweisen interpretieren (Gieseke 2001, S. 90).  
Da scheint der erste Schritt der Frauen liegen zu können, das Geschlecht nicht mehr 
durch männliche Sichtweisen zu bewerten oder bewerten zu lassen, sondern unabhängig 
davon durch ihre Biologie und ihre Fähigkeiten, Kognitionen etc. an Selbstakzept zu ge-
winnen. Frauen sollten ihre Weiblichkeit auch durch ihr eigenes Geschlecht konzipieren 
(können) und nicht auf der Flucht vor dem eigenen Geschlecht sein (Gieseke 2001, 
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S. 93). Die körperlichen Potenziale sollten gesellschaftlich akzeptiert werden (Gieseke 
2014, S. 2).  
 
„Wenn man selber Selbstbewusstsein hat, kann man unter Männern genauso toll 
als Mensch und als Frau akzeptiert werden.“ (Transkript 119ff., S. 3)  
Im Gespräch mit den Frauen stellt sich heraus, dass es Uneinigkeiten darüber gibt, wie 
die Benachteiligung von Frauen zustande kommt. Eine strukturelle Benachteiligung wird 
bei manchen zu einer individuellen Benachteiligung, die sich durch individuelle Erfahrun-
gen, Handlungen und Einstellungen jedoch beseitigen ließe. Das persönliche Umfeld, die 
Sozialisation oder das jeweilige Verhalten lösten individuell empfundene Benachteiligung 
aus. So äußert sich eine Teilnehmerin auf die Äußerungen anderer zum Thema „Frau-
Sein bedeute weniger Rechte“:  
„Es kommt aber glaub ich auch darauf an, wie man selber ist. Wenn man sel-
ber Selbstbewusstsein hat, kann man unter Männern genauso toll als Mensch 
und als Frau akzeptiert werden“ (Transkript 119ff., S. 3).  
Würde man demnach als Frau selbstbewusst auftreten, so hätte man als Frau keine 
Schwierigkeiten zwischen Männern, auch als Mensch akzeptiert zu werden. Auch eine 
weitere Teilnehmerin betont, dass ausreichendes Selbstbewusstsein, gute Fakten, gute 
Argumentation und genügend Informationen dafür ausreichten, um eine „ganze Menge 
zu schaffen“ (Transkript 394ff., S. 9). Das soziale Umfeld und „wo man angefangen hat“ 
sei ebenfalls wichtig (Transkript 397, S. 9). Deutliche Worte sprach eine andere Frau, die 
die Meinung vertrat, dass man sich nicht „unterbuttern lassen“ müsse und „eben auch 
mal, ob als Mann oder Frau, seinen Weg gehen“ solle (Transkript 376f., S. 8).  
Gründe dafür, dass eine Frau diesen Weg nicht gehe, das Selbstbewusstsein nicht habe 
oder sich in der Gesellschaft als Frau nicht akzeptiert fühle, werden in den individuellen 
Erfahrungen und/oder dem sozialen Umfeld gefunden:  
„Es ist unterschiedlich, individuell. Wenn man sich als Frau wohlgefühlt hat. In 
eine Familie hineingeboren ist, wo man Frau sein konnte, also die Weiblichkeit 
als positiv erlebt hat, dann denke ich, ist es so, dass die Menschen, wenn sie 
älter werden, auch sagen: „Ja ich fühle mich als Frau, ich identifiziere mich so 
und ich fühle mich wohl. Es kommt glaube ich darauf an, wie man sich in der 
Familie, in dieser Weiblichkeit, in dieser Rolle identifiziert hat und ob es ein 
Wohlgefühl war oder ein Unwohlsein. Und ich denke, dass eher die meisten 
Frauen eher das ablehnen, also dann in der Familie und in der Gesellschaft, 
die sich dann eher als Frau unwohl gefühlt haben, unterdrückt, misshandelt, 
geschlagen, gedemütigt (…) weiß ich nicht […] Es kommt auf die persönlichen 
Erlebnisse und Erfahrungen an […]“ (Transkript 171-184, S. 4). 
Mit inhaltlichem Bezug auf die Reduzierung einer Frau auf ihr biologisches Geschlecht 
wird geäußert, dass dies nichts mit dem allgemeinen gesellschaftlichen Zustand zu tun 
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habe, sondern auf die individuelle Sozialisation ankäme (Transkript 147, S. 4). Diese und 
die „Kreise“, in denen man sich als Frau bewege, seien wichtig. Es habe „nicht mit dem 
Allgemeinen zu tun“, sondern es hinge zusammen (Transkript 147-150, S. 4). So wird im 
Zusammenhang mit den Aussagen einer Frau zu der patriarchalen Erziehung und dem 
Hinweis, dass Unterdrückungen von Frauen stets Thema seien, geäußert, dass dies ein 
„psychologisches Problem“ sei und man dies nicht auf andere projizieren bzw. pauscha-
lisieren könne (Transkript 405ff., S. 9). Weiter lässt sich sinngemäß erheben, dass eine 
positive Rolle und Empfinden als Frau in der Gesellschaft durch eine positive Sozialisa-
tion möglich sei, wobei beim Überwiegen negativer individueller Erfahrungen eine nega-
tive Assoziation mit der Rolle als Frau in der Gesellschaft die Konsequenz sei (Transkript 
175-184, S. 4).   
Es lassen sich nun verschiedene Aspekte dieser Ergebnisse interpretieren und beurtei-
len. Was direkt auffällt, ist, dass sich die Wahrnehmungen der Frauen bezüglich der Ur-
sachen von Benachteiligungen als Frau bzw. dem Verständnis dieser grundlegend un-
terschieden. Zudem wird sichtbar, dass weiterhin eine deutliche Orientierung an den 
Mann stattfindet. Die Frau unabhängig von dem Mann zu sehen und das Geschlechter-
verhältnis so zu beurteilen fällt scheinbar schwer. Dass die Frau mit genügend Selbstbe-
wusstsein von Männern als Mensch und Frau akzeptiert werden würde, scheint ironisch, 
wenn bewusst wird, dass es hierbei wieder der Mann ist, der die Frau akzeptiert. Dem 
männlichen Geschlecht obliegt die Beurteilung, ob eine Frau als Frau und Mensch (!) 
akzeptiert wird. Die Frage bleibt: Wenn eine Frau kein Selbstbewusstsein hat, gilt sie 
dann weder als Frau, noch als Mensch?  
Scheinbar passiert unterschwellig das mit der Frau, was bei Beauvoir (1992) bereits deut-
lich wird. Die Frau wird als die „Andere des Mannes“ wahrgenommen und wenn sie Glück 
hat, als „der bessere Mann“ (Gieseke 2001, S. 89). Dazu müsse sie dann aber genug 
Wissen, Selbstbewusstsein, Argumentationsgeschick und Fakten mitbringen (Transkript 
394ff., S. 9). Ein demokratisches Geschlechterverhältnis (Gieseke 2014, S. 2) wird zwar 
angenommen, faktisch ist es aber noch nicht vorhanden.  
Die Formen fehlender Gleichberechtigung betreffen nicht alle Frauen gleichermaßen. In 
den Äußerungen der Frauen, die keine Benachteiligung empfinden, wird aber klar, dass 
das männliche Geschlecht doch eine Höherbewertung genießt (Stephan 2006, S. 69) und 
Frauen sich noch nicht losgelöst von der männlichen Genus-Gruppe positionieren kön-
nen.  
Ein weiterer Aspekt, der bei der Diskussion und der Auswertung auffällt, ist, dass die 
Wahrnehmungen von Frauen, die eine durch Geschlechterkonstruktionen zustande kom-
mende strukturelle Ungleichheit erwähnen, als individuelles „Problem“ beurteilt werden. 
Hierbei drängt sich der Gedanke des affidamento auf, in dem es um eine Politik der Be-
ziehungen unter Frauen geht, die sich anvertrauen und durch die gemeinsamen Erfah-
rungen und Kompetenzen weibliche Freiheit entstehen lassen (Kahlert 2010, S. 95). Der 
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Grundgedanke ist hierbei, dass sich Frauen stützen, sich gegenseitig mit ihren Erfahrun-
gen wahrnehmen und daraus Kraft für Veränderung schöpfen, die sie gemeinsam ange-
hen. Dass Benachteiligung durch Geschlechterkonstruktionen als individuelle Problem-
lage verstanden wird, scheint ein Indiz dafür zu sein, dass in Hinblick auf eine gemein-
same weibliche Freiheit noch viel zu tun zu sein scheint.  
 
„Weil ich auch finde, dass immer noch so strukturelle Ungleichheit besteht zwi-
schen Frauen zu Männern und, dass da noch einiges getan werden sollte.“  
(Transkript 29f., S. 1)  
Im Zuge der Diskussion wird untersucht, wie das aktuelle Geschlechterverhältnis beurteilt 
wird. Alle Teilnehmerinnen sind sich einig, dass es noch eine Ungleichheit zwischen den 
Geschlechtern gibt, gleichzeitig wird jedoch eine Benachteiligung von jenen Frauen, die 
eine allgemeine Diskriminierung betonen, als solche nicht eingestuft. Für diesen Wider-
spruch eine Erklärung zu finden, kann nicht geleistet werden, jedoch soll dieses Span-
nungsverhältnis der Äußerungen nicht unerwähnt bleiben.  
Es wird also mehrheitlich betont, dass ein hierarchisches Geschlechterverhältnis noch 
vorhanden sei. So spricht man von einer „strukturellen Ungleichheit, die zwischen Män-
nern und Frauen besteht, wo „noch einiges getan werden sollte“ (Transkript 29f., S. 1).  
Als Beispiel wird die ungleiche Bezahlung von Frauen und Männern bei gleicher Tätigkeit 
genannt:  
„[…], weil die Ungerechtigkeit von Arbeit, wo die Frauen dasselbe machen, 
dass sie da weniger Geld kriegen. Warum? Und das in der heutigen Zeit (..) 
wir haben 2018, da hat sich so wenig geändert“ (Transkript 37ff., S. 1).   
Auch wird die Notwendigkeit angesprochen, dass Frauen eine höhere Präsenz in der 
„Gesellschaft, in der Wirtschaft, in der Wissenschaft, in der Politik [und] in allen gesell-
schaftlichen Bereichen“ (Transkript 78ff., S. 2) erlangen sollten. Ebenfalls schätzen die 
Teilnehmerinnen die jetzige gesellschaftliche Situation so ein, dass die Frau „nicht so viel 
wert [sei], wie ein Mann.“ (Transkript 165f., S. 4) und dass es zurzeit einen durch die 
Globalisierung ausgelösten „bösen Rückwärtsgang“ gäbe (Transkript 65, S. 2), der jeden 
dazu veranlassen sollte, sich zu engagieren, damit es dabei nicht bliebe (Transkript 65, 
S. 2). Am Ende der Diskussion appellieren einige Frauen:  
Person 14 „Also, ja, Frauenrechte mussten erkämpft werden und wir sind im-
mer noch nicht am Ziel.“ Person 2 „Es braucht jede Generation und von jeder 
Seite!“ (Transkript 750-753, S. 16).  
Was deutlich wird ist, trotz der Behauptungen, man sei als Frau gleichberechtigt, dass 
die erreichte gesellschaftliche Gleichberechtigung von Frauen als breit akzeptierte Norm 
(Heintz 2001, S. 12) nicht zu einer realen Gleichstellung führt und das hierarchische Ge-
schlechterverhältnis nicht inexistent macht. Die Geschlechterzugehörigkeit schafft stets 
soziale Unterschiede und die Differenzierung zwischen der Inklusion von Frauen und der 
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faktischen Umsetzung wird wichtig. Heintz beschreibt 2001, dass Inklusion das Recht auf 
Zugang bedeutet, jedoch nichts über die internen Aufstiegschancen aussagt. Zwar be-
sitzt eine Frau den Anspruch auf Teilhabe (Berufstätigkeit, Wahlrecht, Bildung) und das 
Prinzip der Chancengleichheit definiert ein geschlechtsunabhängiges Recht auf Aufstieg, 
faktisch gibt es aber noch Mechanismen, die die Umsetzung dieses Prinzips verhindern 
(Heintz 2001, S. 12).  
Frauen sind, wie eine Teilnehmerin erwähnt, weniger in gesellschaftlich hoch bewerteten 
Sektoren, z.B. staatliche Institutionen, politische Foren, Wirtschaft oder der Kulturbetrieb, 
beschäftigt als Männer (Becker-Schmidt 2010, S. 72) und nehmen bspw. seltener an be-
ruflichen Aufstiegsfortbildungen teil als Männer (Käpplinger & Kubsch 2017). Dazu führen 
sie eher Berufe aus, die einen niedrigeren gesellschaftlichen Status aufweisen, z.B. Kran-
kenschwester oder Kindergärtnerin (Eckes 2010, S. 180), was auch im Gutachten der 
„Enquete-Kommission Zukünftige Bildungspolitik – Bildung 2000“ des 11. Deutschen 
Bundestages deutlich wird, da Frauen z.B. durchschnittlich niedriger im Berufsleben ein-
gestuft werden (Axhausen 1992, S. 36). Daran hat sich seit den 90er Jahren auch wenig 
geändert, denn auch damals waren Frauen häufiger teilzeitbeschäftigt und hatten selte-
ner Leitungspositionen inne (Kuwan 1993, Schiersmann 1993 in Gieseke 1995, S. 9; Sta-
tistisches Bundesamt, Daten zu Kinderlosigkeit, Geburten und Familien, Ausgabe 2017).  
Die Notwendigkeit nach einer gesellschaftlichen Veränderung der Geschlechterhierar-
chie von allen Seiten wird deutlich. Um dies erreichen zu können, scheint das Bewusst-
sein über eine vorherrschende Geschlechterhierarchie vorhanden sein zu müssen – bei 
Frauen sowie bei Männern.  
  
3.4.3 Selbstbild  
Im letzten Themenbereich werden die Aussagen der Teilnehmerinnen mit Bezug auf ihr 
weibliches Selbstbild vorgestellt. Dabei geht es zunächst um die allgemeine individuelle 
Selbstwahrnehmung als Frau und was sie damit verbinden. Anschließend werden ge-
schlechtsspezifische Stereotypen und die Wahrnehmung dieser der Teilnehmerinnen 
präsentiert, woraufhin die weibliche Biologie als Faktor thematisiert wird. Im Anschluss 
werden die Ergebnisse bezüglich der doppelten Rollenanforderungen zwischen Familie 
und Beruf diskutiert.  
 
„Ich möchte nicht anders als Frau wahrgenommen werden.“  
(Transkript 110, S. 3)  
Frau-Sein bedeutete für einen Großteil der Teilnehmerinnen, trotz der betonten Nach-
teile, etwas Positives. Sie betonen beispielsweise, dass sie sich als Frau wohlfühlen 
(Transkript 100, S. 3) und es als was Besonderes betrachten, Frau zu sein: „Also ich finde 
es was ganz besonderes, Frau zu sein […] (Transkript 198f., S. 5). Interessant ist, dass 
trotz der Benachteiligung, die manche Frauen gesellschaftlich spüren, sie, hätten sie eine 
Wahl, Frau bleiben wollen würden:  
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„Also ich muss sagen, selbst wenn ich die Möglichkeit hätte zu wählen, ich 
würde trotzdem auch bei Frau bleiben, obwohl man viel einstecken muss, also 
für mich war das nie die Frage. Ich wollte immer (…) viele kleine Mädchen so 
im Kindergarten, viele sagen: „Ich wäre gern ein Junge.“ Bei mir war das nie 
(..) also das ist klar, ich wollte immer Frau sein, aber es ist oft unfair“ (Tran-
skript 218-223, S. 5).  
Als Frau bewusst wahrgenommen zu werden, sei zudem wichtig (Transkript 110, S. 3). 
Mit Frau-Sein assoziieren einige Teilnehmerinnen das „Gefühl von Stärke“ (Transkript 
284, S. 6; 271, S. 6). Eine Frau sagt bspw., dass Frau-Sein eine „andere Stärke, ein 
anderes Lebensgefühl, eine andere Sicht auf das Leben“ bedeute (Transkript 271, S. 6). 
Außerdem wird eine besondere Kommunikationsfähigkeit und das Bilden von Netzwer-
ken Frauen als besondere Fähigkeit zugesprochen (Transkript 272f., S. 6). Frau-Sein 
wird mit einem Gefühl von Weiblichkeit (Transkript 279, S. 6) in Verbindung gebracht.  
Auf der anderen Seite wird sichtbar, dass Frau-Sein auch negative Assoziationen hervor-
ruft. Eine Teilnehmerin erzählt, dass sie Frau-Sein als „Schlechtes“ kennenlernte: „Ich 
habe das nie gelernt, ich habe Frau-Sein als etwas Schlechtes kennengelernt“ (Transkript 
427f., S. 9).  
Ein Faktor, der das weibliche Selbstbild beeinflussen kann, sind Stereotype. Dazu wird 
erhoben, wie stereotypisierte Verhaltensweisen als Einfluss auf das Frau-Sein und der 
eigenen Wahrnehmung als Frau bewertet werden. Diese Zuschreibungen können positiv 
oder negativ bewertet werden.  
  
„Also ich genieße das jetzt natürlich, wenn mir die Tür aufgehalten wird […].“ 
(Transkript 442f., S. 10)  
Bei der positiven Bewertung lässt sich feststellen, dass stereotypisierte Verhaltensweisen 
der Frau, wie z.B. die Affinität zum Schminken oder sich die Türen aufhalten zu lassen, 
als angenehm oder etwas, dass genossen wird, bezeichnet werden:  
„Also ich genieße das jetzt natürlich, wenn mir die Tür aufgehalten wird oder 
(..) das muss ich ganz ehrlich sagen. Oder auch, weil ja das Stichwort „schön“ 
kam und ich habe irgendwann mal vergessen, mich morgens zu schminken 
und dachte: „Oh Gott…du siehst heute schlecht aus.“ und dann wurde mir be-
wusst, dass ich an das Schminken denke (…) solche Dinge genieße ich ja 
auch“ (Transkript 440-444, S. 10).  
Außerdem wird die Situation, in welcher eine „tolle Frau“ von Männern „hofiert“ wird, mit 
einem Wohlgefühl als Frau in Verbindung gebracht, was darauf hindeuten kann, dass die 
Frau als stereotypisiertes „Objekt der Begierde“ etwas sei, was Frauen genießen würden: 
„[…] aber stell dir doch mal vor, du bist jetzt eine tolle Frau und bist in einer 
Männergruppe und die Männer hofieren dich von vorne bis hinten. Da fühlst 
du dich doch als Frau auch gut!“ (Transkript 609ff., S. 13) 
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Sich als Frau mit diesen stereotypisierten Verhaltensmustern zu identifizieren und sie für 
sich positiv zu werten, kann bei der Strukturierung der sozialen Umwelt und bei der indi-
viduellen Orientierung helfen und vereinfacht die Interaktion mit dieser, da sich keine 
Überraschungen in der Bewertung und Wahrnehmung der eigenen Person hervortun 
(Eckes 2010).  
In einem ganz anderen Kontext befinden sich Frauen, die sich mit den stereotypisierten 
Zuschreibungen nicht identifizieren können und diese als negativ bewerten.  
  
„Also immer wieder mit diesen Stereotypen konfrontiert zu werden verunsichert 
[…].“ (Transkript 436f., S. 10)  
Dass Stereotypen auch negativ im Zusammenhang mit dem Frau-Sein beurteilt werden, 
macht eine Teilnehmerin deutlich, indem sie die wiederkehrende Konfrontation mit Ste-
reotypen als Verunsicherung der eigenen Stärke und dem Bemühen um den Erhalt von 
Gleichberechtigung bezeichnet (Transkript 435-438, S. 10). Außerdem wird eine Situa-
tion genannt, in welcher die Konfrontation mit dem Stereotyp „Ehe- und Hausfrau“ als 
Begründung für erwünschtes Verhalten zustande kommt und diese Zuschreibungen mit 
persönlichem Leiden in Verbindung gebracht werden:  
„[…], dass ich als verheiratete Ehefrau nicht arbeiten muss, ich habe meinem 
Mann alles zu machen, in finanziellen Dingen, in behördlichen Dingen und al-
len anderen Umständen des Lebens! Ich habe nur meinen Haushalt zu ma-
chen, mein Kind zu versorgen und wenn ich dann noch Lust habe, kann ich ja 
ehrenamtlich noch was machen (…) Das hat mir der wortwörtlich ins Gesicht 
gesagt (hat Tränen in den Augen) (…) […] so wie ich extrem drunter leidet!“ 
(Transkript 417-426, S. 9).   
Weiter wird in der Diskussion deutlich, dass eine Frau, die stereotypisierte Verhaltens-
weisen nicht erfüllt, welche annimmt, die eher der männlichen Genus-Gruppe17 zuge-
sprochen werden oder sich gegen Kinder entscheidet und somit „zielstrebig“ ihre Karriere 
verfolgt, mit „Konsequenzen“ zu rechnen habe (Transkript 245ff., S. 6), die aufgrund des 
inhaltlichen Kontextes als negativ eingeordnet werden können.  
Durch diese Ergebnisse wird klar, wie Erwartungen des Umfeldes/der Gesellschaft, ste-
reotypisierte Verhaltensweisen als Frau zu erfüllen, für Frauen bewertet werden. Deutlich 
werden Zuschreibungen an Frauen geschildert, die soziale Fertigkeiten bezeichnen 
(Steffens & Mehl 2003, S. 174) und sie dafür für Familienaufgaben zuständig machen. 
Auch wird sichtbar, dass Männern eher über leistungsbezogene Merkmale definiert wer-
den („Zielstrebig“ oder „forsch“ (Transkript 242, S. 6)), während Frauen eine Charakteri-
sierung anhand von sozialer und interpersonaler Dimension erfahren (Steffens & Mehl 
2003, S. 174). Erfüllt eine Frau diese Zuschreibungen nicht gemäß des ihr zugeordneten 
                                                 
17  „[…] Frauen, die sind genauso zielstrebig, wollen gar keine Kinder haben und sind genauso forsch wie 
Männer“ (Transkript 245ff., S. 6).  
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weiblichen Stereotyps (z.B. Hausfrau), dann begegnet der Frau Ablehnung oder Bestra-
fung (Eckes 2010, S. 178) oder was die Teilnehmerin allgemein als „Konsequenzen“ be-
schreibt (Transkript 246ff., S. 6). In der Diskussion werden die Substereotypen (Eckes 
2010) Hausfrau und Karrierefrau geschildert. Während die Hausfrau gesellschaftlich ty-
pisch weibliche stereotypisierte Verhaltensweisen erfüllt, so gilt die Karrierefrau als nicht 
inkludierbar in das Bild einer Frau (Wänke, M., Bless, H. & Wortberg, S. 2003, S. 189), 
sondern wird als bedrohlich oder unfaire Konkurrenz wahrgenommen und „in ihre Schran-
ken“ verwiesen (Eckes 2010, S. 183).  
Auch heute noch kämpfen Frauen mit stereotypen Erwartungen an ihre „Rolle als Frau“, 
sie leiden darunter und doch bestätigen sie diese scheinbar täglich von neuem. Das hat 
zur Folge, dass selbst eine Verletzung der stereotypen Erwartungen nicht zu einer Ände-
rung oder Anpassung dieser führt, weil Geschlechterstereotype ein hohes Maß an Resis-
tenz aufweisen (Eckes 2010, S. 178). Eine Möglichkeit, diese langsam aber sicher auf-
zulösen, kann nur mit einer Veränderung des Geschlechterverhältnisses einhergehen, 
da sich beides gegenseitig erhält und begründet.  
 
„Ich finde es was ganz Besonderes, Frau zu sein und ich bin eigentlich traurig 
darüber, dass ich es nicht so 100% sein kann.“ (Transkript 200f., S. 5)  
Auch biologische Faktoren sind Faktoren, die im Zusammenhang mit Weiblichkeit eine 
Rolle spielen können. Eine Teilnehmerin erwähnt, dass sie traurig darüber sei, nicht zu 
100% eine Frau sein zu können. Sie könne mit ihrem transsexuellen Hintergrund nur 
begrenzt eine körperliche Anpassung vornehmen lassen, erzählte sie (Transkript 199f., 
S. 5). Ihre Äußerung ist deshalb interessant, weil sie als Einzige das biologische Ge-
schlecht einer Frau als Teil ihrer weiblichen Identität in das Gespräch einwirft.  
Sie bestätigt damit, was Flaake (2004) beschreibt. Körperwahrnehmungen und Körper-
erleben seien demnach ein wesentliches Element der geschlechtsbezogenen Identitäten, 
des Selbstbildes und des Selbstverständnisses als Frau. Sie können die Basis für ein im 
Körper verankertes Selbstbewusstsein sein und dieses dabei auch fragil werden lassen 
(Flaake 2004, S. 47). Auch, dass die Teilnehmerin davon spricht, dass sie sich „sehr 
unter Druck gesetzt habe, sehr weiblich zu sein“, dies aber zu 100% nicht ginge (Tran-
skript 207f., S. 5), schildert, wie intensiv die biologischen Eigenschaften und soziokultu-
rellen vorherrschenden Weiblichkeitsvorstellungen die Wahrnehmung und die emotio-
nale Einstellung des eigenen weiblichen Körpers beeinflussen (Krüger-Kirn 2015, S. 18).  
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„Wenn man sich für seine Kinder, für seine Familie die Zeit nimmt, dass es doch 
schon etwas schwierig ist, wieder in das Berufsleben herein zu finden.“  
(Transkript 57ff., S. 2)  
Als besonderer Faktor des Selbstbildes einer Frau werden auch Aussagen über die dop-
pelte Rollenanforderung zwischen Familie und Beruf erhoben. Hierbei wird ein Span-
nungsverhältnis sichtbar, da von Schwierigkeiten bei einem geplanten Berufseinstieg 
nach einer längeren Erziehungszeit berichtet wird (Transkript 57ff., S. 2). Außerdem, 
dass man sich als Frau für eine Familie oder für einen Beruf (Bildung) entscheiden 
müsse, es sei eine „Entweder-oder“, da beides zu leisten gesellschaftlich schwer sei:  
„Es ist Entweder-oder! Es ist nicht so: „Ja, ich möchte eine Familie haben, ich 
möchte mein Kind vernünftig erziehen und möchte aber meinen Bildungsweg 
und Beruf […]“ (Transkript 292ff., S. 7).  
Deutlich wird, dass sich Frauen durch ihre eigene Erwerbstätigkeit integrieren wollen, 
jedoch zeitgleich noch in den meisten Fällen die Familienaufgabe im Alleingang leisten. 
Sie partizipieren so in zwei sozial voneinander getrennten Bereichen, was laut Becker-
Schmidt (2010) keine Vorteile mit sich bringt. Es handelt sich hierbei um eine doppelte 
Diskriminierung der Frauen und führt zu einer Erschwerung einer gleichberechtigten In-
tegration in den Arbeitsmarkt (Becker-Schmidt 2010, S. 67). Frauen befinden sich in ei-
nem Dilemma.  
Auch aktuellere Zahlen zeigen, dass eine deutliche Ungleichheit bei der Vereinbarung 
von Familie und Beruf zwischen Männern und Frauen herrscht. Während z.B. Väter bei 
einem 2-jährigen Kind eine Erwerbsbeteiligung von 91% haben, sind es nur 58% der 
Mütter, die in diesem Alter einen Beruf nachgehen (Statistisches Bundesamt, Daten zu 
Kinderlosigkeit, Geburten und Familien. Mikrozensus 2016, Ausgabe 2017, S. 28; ähnli-
che Ergebnisse auch beim AES 2016, siehe dazu Bilger et al. 2017). Auch im Gutachten 
der „Enquete-Kommission Zukünftige Bildungspolitik – Bildung 2000“ des 11. Deutschen 
Bundestages wird deutlich, dass Frauen strukturelle Widersprüche bei der Vereinbarung 
von Familie und Beruf begegnen, weil sie traditionell die Familienrolle übernehmen 
(Axhausen 1992, S. 36).  
Das Empfinden der Frauen dieser Ungerechtigkeit ist ein Spiegel dessen, was tatsächlich 
in der Gesellschaft strukturell vorhanden ist. Da sind auch gesteigerte Zahlen in der Er-
werbstätigkeit von Müttern bei Kindern im Krippenalter des Statistischen Bundesamtes 
kein Indiz dafür, dass eine Vereinbarkeit von Familie und Beruf geschlechterunabhängig 
besteht (Statistisches Bundesamt, Daten zu Kinderlosigkeit, Geburten und Familien, Aus-
gabe 2017, S. 28). 
  
51 
 
 
4. Fazit  
In diesem letzten Kapitel soll die in der Einleitung vorgestellte Forschungsfrage anhand 
der Unterfragen und der Ergebnisse beantwortet bzw. diskutiert werden. Daraufhin wird 
die gewählte Methode der Gruppendiskussion reflektiert, um schließlich im Ausblick mög-
liche Handlungsperspektiven für die Erwachsenenbildung und speziell Frauenbildung zu 
thematisieren.  
  
4.1  Hat Frauenbildung eine Relevanz?  
Ziel dieser Arbeit ist es, die Forschungsfrage, inwiefern Frauenbildung relevant für die 
eigene Auseinandersetzung mit dem eigenen weiblichen Selbstbild vor dem Hintergrund 
aktueller gesellschaftlicher Geschlechterverhältnisse sei, anhand einer exemplarischen 
Gruppendiskussion zu untersuchen.  
Zur Untersuchung dieser Frage lassen sich die für die Unterfragen wichtigen Ergebnisse 
aus  
Theorie und Praxis zusammenfassen. Anhand dieser drei Fragen soll dann die Relevanz 
von Frauenbildung resümiert werden:  
A) Welche Bedeutung hat Frauenbildung und das Konzept als solches für die Teilneh-
merinnen?  
B)  Wie wird das Geschlechterverhältnis wahrgenommen und begründet?  
C)  Inwiefern findet eine Auseinandersetzung mit dem weiblichen Selbstbild statt?  
  
A) Frauenbildung wird als Bildungskonzept für Frauen einerseits als wichtig 
und andererseits nicht bei allen Teilnehmerinnen als notwendig angesehen  
Was bei der Diskussion mit den Frauen herauskommt, ist, dass das Konzept von Frau-
enbildung, als Programm mit dem Ziel, selbstbestimmte Lernformen, Inhalte, Methoden 
und Ziele zu entwickeln, die der Lebenslage und den individuellen Lebensproblemen der 
Frauen angemessen sind (Kade 1991, S. 12), nicht bei allen Teilnehmerinnen als not-
wendig betrachtet wird (Transkript z.B. 540-548, S. 12; 635f., S. 14). Auf der anderen 
Seite äußern sich die Teilnehmerinnen positiv bezogen auf den Zweck von Frauenbildung 
im Zusammenhang mit dem Aufbau von Selbstvertrauen, Können oder als angenehmer 
Ort des Lernens (Transkript z.B. 50, S. 2), was auch Sauer (1990) in ihrer Studie als 
Aufbau von Erfolgen und Stärken im Lernprozess der Frauen filtert. Bezogen auf die Aus-
einandersetzung mit Themen zum Geschlechterverhältnis ergeben sich verschiedene 
Haltungen. Einerseits wird Frauenbildung als Ort der Auseinandersetzung mit dem Ge-
schlechterverhältnis gesehen (Transkript 660, 663, 667, S. 14), andererseits, dass die 
Frauenbildungskurse nicht dafür relevant seien (Transkript 682ff., S. 15).  
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Frauenbildung als Ort, an dem bspw. Klischeevorstellungen (Gieseke 2001, S. 96) ver-
arbeitet und aufgelöst werden sollen, Frauen aktiv und selbstbestimmt ihre Identitätskon-
strukte überprüfen und sich ihrer Verortung in der Gesellschaft bewusst werden (Schüß-
ler 2001, Stahr 2001), erfüllt scheinbar nicht für alle Teilnehmerinnen der Diskussion 
diese Funktionen. Weiter stellt sich heraus, dass es wenige Teilnehmerinnen gibt, die 
Frauenbildung als Auslöser für Veränderungen ihrer Selbstwahrnehmung sehen (Tran-
skript 648, S. 14) und somit eine Überprüfung und Auseinandersetzung mit dem eigenen 
Identitätskonstrukt in der Frauenbildung stattfindet.  
  
B) Wie wird das Geschlechterverhältnis wahrgenommen und begründet? 
In der Diskussion wird rege über individuelle Erfahrungen als Frau, Begründungen für 
diese Benachteiligung und die Bewertung des jetzigen Geschlechterverhältnisses ge-
sprochen. Dabei wird sichtbar, dass nicht alle Frauen von Erfahrungen mit Benachteili-
gungen als Frau in der Gesellschaft berichten. Es gibt welche, die klare Benachteiligung 
erleben (Transkript z.B. 403ff. S. 9) und andere, die eine solche Benachteiligung vernei-
nen und von Gleichberechtigung sprechen (Transkript 368, S. 8).  
Dies führt dazu, dass Benachteiligungen von Frauen auf der einen Seite als strukturelle 
gesellschaftliche Ungleichheit interpretiert werden, also Frau-Sein z.B. als Kategorie be-
zeichnet wird, die Frauen niedriger einstuft als Männer (Transkript 107f. S. 3) oder prob-
lematisiert wird, dass Frauen aufgrund ihres Geschlechts beurteilt werden würden (Tran-
skript 140, S. 3). Auf der anderen Seite wird eine empfundene Benachteiligung als Frau 
aufgrund ihrer individuellen Eigenschaften und Sozialisation begründet und als nicht ver-
allgemeinerbar bezeichnet (Transkript z.B. 119ff., S. 3).  
Interessant ist, dass dann im Gesamtbild doch von einer strukturellen Ungleichheit ge-
sprochen wird und die Begründungen der individuellen Sozialisation wegfallen. So wird 
bestätigt, dass es noch Bereiche gibt, in denen eine strukturelle Ungleichheit herrscht 
(Transkript 29f., S. 1). Erwähnt wird z.B. das Einkommen (Transkript 37ff., S. 1) als einer 
der Bereiche, den auch Heintz (2001) nennt. Auch wird darauf hingewiesen, dass noch 
weiterhin Handlungsbedarf in Bezug auf die Frauenrechte bestünde (Transkript 750-753, 
S. 16) und ein „Rückwärtsgang“ (Transkript 65, S. 2) verhindert werden solle. Es lässt 
sich also feststellen, dass die Teilnehmerinnen sich allgemein darin einig waren, dass 
eine gesellschaftliche strukturelle Geschlechterhierarchie herrscht. Es bleibt die Frage, 
warum dann in der Auseinandersetzung mit anderen Teilnehmerinnen bestimmte Frauen 
eine strukturelle Benachteiligung eher verneinen.  
Scheinbar ist die Konzeption und Wertschätzung der eigenen Weiblichkeit (Gieseke 
2001) und die Wertschätzung dieser Konzeption bei anderen Frauen, bei manchen noch 
nicht in dem Sinne vereinbar, dass sich die individuellen Erfahrungen mit Benachteiligun-
gen aus einer Metaebene und in dem gesellschaftlichen Zusammenhang betrachten las-
sen und eine Gemeinschaft, eine Art Solidarisierung, von Frauen entsteht. Verschiedene 
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Lebensgeschichten sollten nicht davon abbringen, dass Frauen diese Ungleichheit er-
kennen und durch unterschiedliche Konzepte von Weiblichkeit eine gemeinsame Hand-
lungsperspektive entwickeln.  
  
C) Inwiefern findet eine Auseinandersetzung mit dem weiblichen Selbstbild 
statt? 
Aufgrund der theoretischen Vorannahmen wird das weibliche Selbstbild anhand drei Fak-
toren ermittelt: Stereotypen, Biologie und Rollenanforderung zwischen Familie und Beruf.  
Bei der Untersuchung der Beurteilungen von Stereotypen als Einfluss auf das Leben als 
Frau werden diese als positiv und negativ eingestuft. Die erzählten Erfahrungen mit die-
sen zeigen, dass im Alltag scheinbar eine Auseinandersetzung mit diesen Rollenerwar-
tungen stattfindet, ob positiv oder negativ (Transkript z.B. 417-426, S. 9). Deutlich wird, 
dass Stereotypen, neben Wohlbefinden, auch Leiden auslösen können oder eine Nicht-
erfüllung dieser Rollenerwartungen Konsequenzen für eine Frau bedeuten, wie an einem 
Beispiel des Substereotyps „Karrierefrau“ (Eckes 2010) von einer Teilnehmerin erklärt 
wird (Transkript 245ff., S. 6). Das zeigt, dass Frauen heute stets mit diesen Erwartungs-
haltungen zu tun haben, weil Geschlechterstereotype ein hohes Maß an Resistenz auf-
weisen (Eckes 2010, S. 178).  
Im Gegensatz dazu wird das Thema Körperlichkeit bzw. die weibliche Biologie nicht ex-
plizit, außer von einer Frau (Transkript 200f., S. 5), als Faktor von Weiblichkeit hervorge-
hoben. Das Körpererleben wird so gut wie gar nicht als Element der geschlechtsbezoge-
nen Identität, des Selbstbildes und Selbstverständnisses als Frau genutzt (Flaake 2004).  
Dabei werden wiederum die doppelte Rollenanforderung und das aktuelle geschlechter-
bezogene Ungleichgewicht in Bezug auf Familie und Beruf thematisiert (Transkript z.B. 
57ff., S. 2). Die Erlebnisse der Teilnehmerinnen bestätigen, dass Frauen im Sinne einer 
„doppelten Vergesellschaftung“ leben (Becker-Schmidt 2010) und eine Vereinbarung von 
Beruf/Bildung und Kindern stets ein Frauenproblem ist, was Zahlen im Hinblick auf die 
Erwerbstätigkeit von Männern und Frauen bei Elternschaft bestätigen (siehe z.B. dazu 
Bilger et al. 2017).  
Allgemein bezogen auf das Gefühl der eigenen Weiblichkeit wird mehrheitlich von einer 
empfundenen Stärke (Transkript 284, S. 6; 271, S. 6) gesprochen und betont, dass man 
gerne Frau sei und als solche wahrgenommen wollen würde (z.B. Transkript 100 & 110, 
S. 3).  
Die Auseinandersetzung mit dem eigenen weiblichen Selbstbild kann anhand allgemei-
ner Formulierungen (Stärke, Kommunikationsfähigkeit), Bewertungen von Stereotypen 
und Äußerungen zur doppelten Rollenanforderung untersucht werden. Was im Nach-
hinein auffällt, ist, dass die Teilnehmerinnen eher unspezifischer bleiben, was ihr indivi-
duelles Empfinden ihres weiblichen Selbstbildes betraf.  
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Ob Frauenbildung generell eine Relevanz für Frauen bei der Auseinandersetzung mit 
dem weiblichen Selbstbild hat, lässt sich nicht eindeutig beantworten. Es fällt auf, dass 
sich die Teilnehmerinnen in Bezug auf die Bedeutung von Frauenbildung bei der Ausei-
nandersetzung mit ihrem eigenen weiblichen Selbstbild, der Thematik Geschlechterver-
hältnis und somit auch Geschlechterkonstruktion uneinig sind. Die Teilnehmerinnen sind 
sich zwar einig, dass eine geschlechterbezogene Ungleichheit herrscht, allerdings wird 
der Raum der Frauenbildung dafür scheinbar nicht genutzt bzw. nur von einigen Frauen, 
obwohl es Gesprächsbedarf über diese Thematik zu geben scheint, wenn die Äußerun-
gen der Teilnehmerinnen betrachtet werden. Auch lässt sich annehmen, dass sich die 
Teilnehmerinnen eher seltener mit ihrem eigenen Identitätskonstrukt in den Kursen be-
fassen, da eine differenzierte Auseinandersetzung mit ihrem Selbstbild als Frau thema-
tisch nicht sehr tiefgehend stattfindet, sondern eher allgemeine Aussagen über das Frau-
Sein gemacht werden. Auch die inhaltlichen Ausführungen über Stereotypen bzw. Ge-
schlechterkonstruktionen scheinen darauf hinzudeuten, dass innerhalb der Kurse selten 
über diese gesprochen wird, da die Teilnehmerinnen zwar über die Stereotypen an sich 
sprechen, allerdings eigene Haltungen und Beurteilungen nicht daraufhin untersucht wer-
den. So wird bspw. nicht problematisiert, dass eine alleinerziehende Mutter nicht nur ein 
Resultat von weiblicher Stärke ist, sondern auch eine strukturelle Benachteiligung dar-
stellt. Eine reflektierte Auseinandersetzung im Kontext der Frauenbildung wird scheinbar 
nicht allen Teilnehmerinnen geboten.  
  
4.2 Methodische Reflexion  
Die Gruppendiskussion als Methode zu wählen, war interessant und komplex zugleich. 
Die Frage nach der Relevanz hätte man sicher auch anhand von Einzelinterviews erhal-
ten können, nur war gerade mit Blick auf das herrschende Geschlechterverhältnis und 
die Geschlechterkonstruktionen interessant, welche Dynamik innerhalb einer Gruppe von 
Frauen bei einer Diskussion entsteht. Die Ergebnisse in Bezug auf die Benachteiligung 
von Frauen sprechen da z.B. für sich.  
Auf der anderen Seite war es eine große Herausforderung, vierzehn Frauen mit ihren 
individuellen Persönlichkeiten gleichermaßen zu einer Diskussion anzuregen. Weiter war 
es anspruchsvoll, das Spannungsfeld zwischen dem „Raum geben zur Diskussion“ und 
„Setzen eigener thematischer Schwerpunkte“ und der „Erwartung, Ergebnisse für die For-
schung zu erhalten“, zu bewältigen.  
Da lässt sich im Nachhinein kritisch bewerten, dass durch die fehlende Erfahrung im Füh-
ren einer Gruppendiskussion bestimmte Fragestellungen untergingen oder zu gering fo-
kussiert bearbeitet worden sind, weil das Selbstbewusstsein und die Geduld, Gesprächs-
pausen auszuhalten, noch nicht im vollen Umfang vorhanden waren. Außerdem war es 
anspruchsvoll, alle Gesprächsteilnehmerinnen zur Teilnahme an der Diskussion gleich-
ermaßen zu motivieren und inhaltliches Abschweifen von Fragestellungen zu lenken, da 
grundsätzlich wenig Beeinflussung, lediglich Anregung, des/r Moderator(s)in in Gruppen-
diskussionen herrschen soll, um den TeilnehmerInnen Raum zum Sich-Öffnen und den 
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Austausch von Erfahrungen zu bieten (Kühn & Koschel 2018, S. 23). Das Einhalten der 
zeitlichen Vorgabe erwies sich dabei wiederum als hilfreich, da es als Begründung für 
Themenwechsel genutzt werden konnte.  
Im Allgemeinen zeigte sich die Gruppendiskussion als interessante und passende Me-
thode, aus deren Material sich sicher noch viele weitere Ergebnisse ziehen lassen, was 
allerdings aufgrund des Umfangs dieser Arbeit nicht machbar gewesen wäre.  
  
4.3  Ausblick  
Die Ergebnisse dieser Arbeit, die nur exemplarisch gewertet werden können, zeigen 
aber, was in der Erwachsenenbildung und speziell der Frauenbildung noch getan werden 
kann. 
Aktuelle Forschungen im Bereich der Erwachsenenbildung weisen viele Ergebnisse im 
Hinblick auf das Weiterbildungsverhalten (z.B. Bilger et al. 2017; Käpplinger & Kubsch 
2017) auf, doch Forschung mit dem Fokus auf Frauenbildung und Selbstbild gibt es 
scheinbar keine. Zwar wurden in den 90er Jahren Studien mit Ergebnissen zur Identitäts-
bildung von Frauen gemacht (Sauer 1990), allerdings ist das nun einige Jahre her.  
Mit Einbezug der aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen und Verhältnisse, wie zum 
Beispiel der öffentlich debattierten Diversität der Geschlechter (Korbik 2017), der wieder 
stärker in den Medien aufkommenden Feminismus-Bewegung (Keller 2017) oder der 
Etablierung politisch rechter Stimmen, die ein rückständiges Frauenbild vertreten (Hoff-
mann 2016), die die Gesellschaft beschäftigen, sollten Frauen einen Raum bekommen, 
um sich mit ihrem weiblichen Selbstbild, ihrem Identitätskonstrukt, ihren Rollenerwartun-
gen auseinanderzusetzen. Die Teilnehmerinnen sollten durch die Frauenbildung wieder 
dazu aufgefordert werden, sich aktiv mit ihrer Rolle als Frau zu beschäftigen und sich in 
den Dialog mit anderen Frauen und Frauengenerationen zu begeben.  
Die exemplarische Diskussion zeigt, dass manche Teilnehmerinnen Frauenbildung dafür 
nutzen, andere nicht. Der Anspruch der heutigen Frauenbildung könnte sein, sich ein 
klares Profil zu schaffen und jede Frau für diese Auseinandersetzung zu aktivieren. Wie 
in den Ergebnissen gezeigt, gibt es auch Teilnehmerinnen, die keinen Bedarf für die Re-
flexion und kritische Betrachtung des eigenen Identitätskonstrukts und der gesellschaftli-
chen Geschlechterverhältnisse sehen. Darin scheint die Problematik der heutigen Zeit zu 
liegen. Eine scheinbar erreichte Gleichberechtigung hat sich in einem Teil der weiblichen 
Wahrnehmungen verankert und kann dazu führen, dass Benachteiligungen anderer 
Frauen zu einer privaten Sache erklärt werden und folglich kein differenzierter Austausch 
zwischen Frauen (-generationen) stattfindet.  
Bildung als Emanzipation reicht nicht mehr aus, um das bestehende Geschlechterver-
hältnis zu verändern und strukturelle Veränderungen in der Gesellschaft auszulösen 
(Schlüter 2008, S. 686). Dort sollte Frauenbildung ansetzen und im Sinne einer feminis-
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tischen politischen Bildung Zusammenhänge verdeutlichen, Fragen des Geschlechter-
verhältnisses in den Mittelpunkt stellen, Frauen bei der Befreiung von diskriminierenden 
Zuschreibungen und Abhängigkeiten unterstützen, einen Ort der (Selbst-)Reflexion 
schaffen und auffordern, eine kritische Distanz zu bereits Bestehendem einzunehmen 
(Bock 1993, S. 19; Gieseke 1993, S. 7).  
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Anhang 
  
1. Leitfaden für die Gruppendiskussion mit Teilnehmerinnen einer Insti-
tution der beruflichen Bildung für Frauen 
 
Einleitung/Warm-up (15 Min.) 
-  Vorstellungsrunde 
-  Zusatzfrage an alle: Ich bin hier weil (…) (Begründung und Motivation an der Teil-
nahme der Diskussion)  
 
Erster thematischer Schwerpunkt der Diskussion (20 Min.) 
In den letzten Jahren hat sich viel in der Öffentlichkeit in Bezug auf Geschlechtergerech-
tigkeit getan: die Anerkennung von einer Hochzeit zwischen Schwulen und Lesben, die 
Entscheidung des Bundesverfassungsgerichtes über das dritte Geschlecht, die „me-too“-
Debatte, die Themen wie sexuelle Belästigung und Gewalt in den öffentlichen Diskurs 
katapultierte, die auf sozialen Medien stärker werdende Bekennung zum Feminismus, 
um nur einige zu nennen. Gleichzeitig werden Stimmen laut, die sagen: Alles ist auf 
„Frau-Sein“ reduziert, dabei geht es nicht um eine „weibliche“ Zukunft, sondern um eine 
menschliche. Wie erleben Sie das? Inwiefern möchten Sie überhaupt noch als „Frau“ in 
der heutigen Gesellschaft angesprochen werden?  
 
Weitere potentielle Fragen:  
-  Was ist das Spezifische am Frau-Sein? (Was bedeutet „Frau-Sein“ für Sie?)  
-  Was empfinden Sie, wenn Sie folgende Behauptung hören:  
„Frauen sind empathisch, fürsorglich und emotional; Männer zielstrebig und 
selbstbewusst. Eine Frau kann deshalb besser die Rolle der „Familienversor-
gerin“ übernehmen, als der Mann.“ 
-  Inwiefern hat der Inhalt dieser Aussage für Sie heutzutage noch Aktualität?  
-  Aus welchen Gründen halten sich stereotype Zuschreibungen heute noch so hartnä-
ckig?  
-  Haben Stereotypen auch eine Entlastungsfunktion?  
-  Werden die Frauen den Männern sonst „gefährlich“, wenn sich etwas verändern 
würde?  
-  Gibt es Situationen, in denen Sie sich besonders konfrontiert mit dem „Frausein“ se-
hen? Wie wird das Geschlechterverhältnis dann spürbar?  
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-  Empfinden Sie es öfter als Vor- oder Nachteil und warum?  
-  Wie bewerten Sie folgenden Aussage (und ist Sie ihrer Meinung nach umsetzbar):  
„Frauen können in der heutigen Gesellschaft erst dann ihren individuellen 
Platz finden, wenn sie ihr Geschlecht akzeptieren, respektieren und lieben ler-
nen. Es bedarf der Förderung von Frauen durch Frauen, ein gegenseitiges 
Anvertrauen und die Anerkennung des Weiblichen in der Anderen.“  
-  Inwiefern hat ihre Körperlichkeit einer Frau Auswirkungen auf das Denken über sie? 
(Stichwort: Gebärfähigkeit)  
  
Zweiter thematischer Schwerpunkt der Diskussion (25 Min.) 
Männer und Frauen haben bezogen auf ihr Wissen und ihre Kompetenz dieselben Vo-
raussetzungen, denselben Zugang zu Bildung und Beruflichen Möglichkeiten. Es besteht 
faktisch also ein geschlechtsunabhängiges Recht auf Aufstieg, trotzdem lassen sich Un-
gleichheiten bezogen auf berufliche Stellung, Werdegang oder Einkommen feststellen. 
Bildung allein reicht also nicht aus, um einen gleichberechtigten Zugang zu erreichen und 
so auch die Geschlechterungleichheit zu verändern. Inwiefern benötigt es demnach spe-
ziell überhaupt Frauenbildung? Aus welchen Gründen ist eine Kommunikation zwischen 
Frauen besonders?  
 
Weitere potentielle Fragen:  
-  Aus Studien der 1990 Jahre ist bekannt, dass Frauenbildung neben der beruflichen 
Bildung auch aus Gründen des Aufbaus von Selbstbewusstsein und Stärkung des 
Selbstvertrauens aufgesucht werden. Außerdem lernen sie dann besser, weil sich 
Frauen dort sicherer fühlen. Gleichzeitig gibt es einen Vergleich: Wenn man Krabben 
in einem Eimer hält, braucht man keinen Deckel darauf zu legen, da, wenn eine ent-
kommen will, sie von den anderen wieder runtergezogen wird (Meulenbelt 1988). Be-
deutet: der Hang zur Gleichmacherei unter Frauen nimmt unserem Geschlecht insge-
samt die Kraft sich subjektiv weiterzuentwickeln und auch für Frauen insgesamt mehr 
zu erwirken (Gieseke 1993). Wie denken sie darüber? (Solidarität zwischen Frauen, 
Individualisierung etc.).  
-  Inwiefern hat sich das Gefühl für sich selbst durch den Kurs verändert?  
-  Woran merken Sie das? Was ist anders?  
-  Was würden Sie einer Teilnehmergruppe von Frauen dieses Kurses wünschen, wenn 
Sie sich vorstellen es wäre 20 Jahre später?  
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2. Das inhaltsanalytische Kommunikationsmodell (Lagerberg 1975) 
nach Mayring (2012)  
 
 
Abb. 3 Inhaltsanalytisches Kommunikationsmodell (Mayring 2012, S. 59) 
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3. Kodierleitfaden 
 
Themen 
bereich 
Oberkategorie Unterkategorie Definition Ankerbeispiele 
Frauenbil-
dung (FB)  
FB als Konzept 
ausschließlich 
für Frauen  
Eine reine Frauen-
gruppe als Konzept 
von FB wird positiv 
bewertet  
- Eine reine Frauen-
gruppe als Konzept von 
FB wird in Zusammen-
hang mit Wohlbefinden, 
Ruhe, Gemeinschaft 
o.ä. gebracht. 
- Die Teilnahme an FB 
wird durch das Konzept 
selbst (nur für Frauen) 
begründet. 
„Ich muss sagen, 
das tut mir sehr gut! 
Finde ich ganz toll, 
mal nur mit Frauen 
zusammen zu sein, 
sich nicht ablenken 
zu lassen.“ 494ff., 
S. 11  
Eine reine Frauen-
gruppe als Konzept 
von FB wird negativ 
bewertet  
- Eine reine Frauen-
gruppe als Konzept von 
FB wird in Zusammen-
hang mit Konkurrenz-
verhalten, Zickereien 
o.ä. gebracht. 
- Das Konzept selbst, 
ausschließlich für 
Frauen, wird als Grund 
für Nichtteilnahme  
genannt. 
„Zickenkrieg, so wie 
man das kennt.“ 
598, S. 13  
Eine reine Frauen-
gruppe als Konzept 
von FB ist unwichtig  
- Die Teilnahme an der 
Bildungsveranstaltung 
wurde nicht durch das 
Konzept selbst begrün-
det, sondern durch den 
Inhalt, den Standort 
o.ä.  
- Die Trennung von 
Frauen und Männern 
bei Bildungsveranstal-
tungen wird als nicht 
notwendig/zwingend 
betrachtet.  
„Ich habe jetzt nicht 
speziell nach einem 
Frauenkurs gesucht 
[…] Aber bei mir ist 
es so, ich habe ein-
fach einen Compu-
terkurs, also Bildung 
ja, gebraucht und 
dann hat sich das 
hier einfach angebo-
ten.“ 541-546, S. 12 
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Zweck von FB  FB als Ort des Aus-
tausches von individu-
ellen Erfahrungen 
zwischen Frauen  
Mit inhaltlichem Bezug 
auf die Bedeutung von 
FB wird vom Austausch 
oder Berichten eigener 
Erfahrungen bzw. Mei-
nungen gesprochen. 
„Auf jeden Fall! Wir 
tauschen ja hier un-
sere Meinungen und 
Erfahrungen aus“. 
660, S. 14  
FB als Netzwerk unter 
Frauen  
Mit inhaltlichem Bezug 
auf die Bedeutung von 
FB wird von einem 
Netzwerk unter den 
Frauen gesprochen.  
„Und wie schon ge-
sagt, die Kommuni-
kation und das Netz-
werk untereinander 
ist ganz anders (…)“ 
496f., S. 11  
FB zum besseren Ler-
nen von Inhalten  
Mit inhaltlichem Bezug 
auf die Bedeutung von 
FB wird von Lernen  
gesprochen, dass sich 
auszeichnet durch 
mehr Ruhe, höhere  
Effizienz bezogen auf 
den Inhalt (besser, 
schneller, konzentrier-
ter) oder eine ent-
spanntere Lernat-
mosphäre auszeichnet.  
„Das ist für mich bei 
der Erwachsenenbil-
dung speziell für 
Frauen ein sehr 
wichtiger Aspekt. 
Dass man in Ruhe 
ohne das andere 
Geschlecht lernt.“ 
49f., S. 2  
FB als Unterstützung 
bei Auflösung von Kli-
schees  
Mit inhaltlichem Bezug 
auf die Bedeutung von 
FB wird von einer un-
terstützenden Wirkung 
bei der Auflösung von 
Klischees gesprochen. 
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FB für mehr Selbst-
vertrauen/-entfaltung  
Mit inhaltlichem Bezug 
auf die Bedeutung von 
FB wird ein höheres 
Selbstvertrauen, die 
Möglichkeit zur Selbst-
entfaltung, ein höheres 
Selbstbewusstsein oder 
auch Standfestigkeit 
sowie Stabilität gespro-
chen.  
„Für mich bedeutet 
Frauenbildung, dass 
es für Frauen ein-
fach ein Raum ist, 
wo sie sich entfalten 
können, ohne, dass 
man daneben einen 
Mann hat, der dann 
vielleicht lacht, weil 
man Fehler macht.“ 
46-49, S. 1f.  
FB als Raum gegen-
seitigen Verstehens  
Mit inhaltlichem Bezug 
auf die Bedeutung von 
FB wird von Verständ-
nis oder sich verstan-
den fühlen gesprochen. 
„Ich empfinde das 
bis heute hier so als 
eine gewisse Insel 
eines Verständnis-
ses, was es in ge-
mischten Gruppen 
nicht gibt.“ 564f., 
S. 12  
FB als Auseinander-
setzung mit Ge-
schlechterverhältnis-
sen  
Die Möglichkeit, in FB-
Kursen über Themen 
wie Geschlecht(er), ge-
sellschaftliche Verhält-
nisse, Frau-Sein oder 
Ungerechtigkeit in Be-
zug auf das Geschlech-
terverhältnis in der Ge-
sellschaft zu sprechen, 
wird diskutiert. 
„Also ich glaube, 
dass dieser Kurs 
schon sehr wichtig 
ist, wo ich be-
stimmte Themen wie 
Geschlecht, und die 
Verhältnisse zur 
Sprache bringe. Das 
finde ich schon.“ 
688f., S. 15  
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FB als Begleitung in 
Transformationspro-
zessen  
In der FB wird Diskussi-
onen/Auseinanderset-
zungen über veränderte 
Lebenslagen in Bezug 
auf die Familie Raum 
gegeben.  
„Und wir tauschen 
uns aus, und dass 
ist auch in der 
Pause oft das 
Thema: „Wie organi-
siere ich jetzt mei-
nen Haushalt neu? 
Auf einmal stehe ich 
nicht 24 Stunden zur 
Verfügung und die 
anderen müssen 
jetzt mehr Aufgaben 
übernehmen und es 
ist sehr unterschied-
lich, was Frauen be-
richten. Bei man-
chen läuft das sehr 
gut, es dauert bei 
vielen und da gibt es 
ja auch Diskussio-
nen und Auseinan-
dersetzungen und 
für Frauen ist es ein 
sehr großer Schritt 
und nicht einfach.“ 
695-700, S. 15 
FB als Erwerb von 
Kompetenzen und 
Qualifikationen für 
den beruflichen Alltag  
Mit inhaltlichem Bezug 
auf die Bedeutung von 
FB wird von einem 
Kompetenzerwerb, der 
zur Umsetzung des Ge-
lernten, inhaltlicher Ar-
gumentation, sichere-
rem Auftreten oder ver-
tiefter Qualifikation in 
einem Themenbereich 
führt gesprochen.  
„Entspannter lernen, 
um dann wieder 
durch diese Basis 
des Wissens wieder 
aufsteigen zu kön-
nen. Mit Aufsteigen 
meine ich Weiterzu-
machen und auch 
die Fähigkeit haben, 
das Gelernte umzu-
setzen. Deswegen 
denke ich, ist diese 
Fortbildung sehr, 
sehr wichtig.“ 569ff., 
S. 12  
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FB als Auslö-
ser für Verän-
derung des in-
dividuellen 
Selbstbildes  
Teilnahme (TN) führt 
zu einer Verbesse-
rung des individuellen 
Selbstbildes  
- In Bezug auf die Wir-
kung der TN an FB auf 
die individuelle Selbst-
wahrnehmung wird von 
positiven Veränderun-
gen gesprochen. 
- Individuelle Verände-
rungen werden mit po-
sitiven Charaktereigen-
schaften beschrieben.  
„Also ich finde 
schon, dass sich et-
was verändert hat ir-
gendwie. Ich bin ge-
lassener, auch mit 
meinen Schwächen 
oder Eigensinnigkei-
ten, was ich vorher 
nicht war. Da war 
ich mir gegenüber 
selber sehr streng.“ 
648ff, S. 14  
TN führt zu einer Ver-
schlechterung des in-
dividuellen Selbstbil-
des  
- In Bezug auf die Wir-
kung der TN an FB auf 
die individuelle Selbst-
wahrnehmung wird von 
negativen Veränderun-
gen gesprochen.  
- Individuelle Verände-
rungen werden mit ne-
gativen Charakterei-
genschaften beschrie-
ben.  
  
Selbstbild bleibt durch 
TN gleich  
Veränderungen durch 
die TN werden negiert. 
  
Geschlech-
terkonstruk-
tion 
Ungleichbe-
handlung als 
Frau  
subjektive Erfahrun-
gen mit Ungleichbe-
handlung als Frau 
wurden gemacht  
In Bezug auf eine Un-
gleichbehandlung als 
Frau wird von subjekti-
ven Ich-Erfahrungen/ 
Erlebnissen berichtet, 
die z.B. weniger 
Rechte, Wertverlust, 
weniger Können, weni-
ger Gehalt, Abhängig-
keit oder Reduzierung 
beinhalten.  
„[…] aber ich habe 
auch erlebt, was es 
bedeutet, dass man 
reduziert wird. Man 
ist Frau und man ist 
weniger wert.“ 
110ff., S. 3  
70 
 
 
keine subjektiven Er-
fahrungen mit Un-
gleichbehandlungen 
als Frau wurden ge-
macht  
In Bezug auf eine Un-
gleichbehandlung als 
Frau wird von subjekti-
ven Ich-Erfahrungen/ 
Erlebnissen berichtet, 
die eine Ungleichbe-
handlung negieren 
und/oder stattdessen 
Aussagen z.B. über 
Gleichberechtigung, Er-
folg, Wertschätzung, 
Selbstständigkeit, Un-
abhängigkeit, Hand-
lungsfähigkeit beinhal-
ten.  
Also ich sehe das 
selber gar nicht 
mehr so! Ich fühle 
mich sehr gleichbe-
rechtigt. Wenn ich 
einen Job haben 
wollte, den auch ein 
Mann hatte, den 
habe ich auch be-
kommen.“ 367ff., 
S. 8  
Gründe für 
eine Benach-
teiligung von 
Frauen  
Gesellschaftliche Ge-
schlechterkonstruktio-
nen sind Gründe für 
eine strukturelle Be-
nachteiligung von 
Frauen  
- Frau-Sein bzw. Weib-
lichkeit oder Mann-Sein 
bzw. Männlichkeit wird 
verallgemeinernd (als 
Kategorie) formuliert 
und in Verbindung mit 
Benachteiligung bzw. 
Bevorteilung gebracht.  
- Weibliche biologische 
Eigenschaften zur Be-
wertung oder als Rück-
schlüsse von/auf Fähig-
keiten zu nutzen wird 
problematisiert. 
- Geschlechtsspezifi-
sche Eigenschaf-
ten/Verhaltensweis en 
werden zur Veran-
schaulichung von Ge-
schlechterungleichheit 
genutzt.  
„Das Problem ist: 
Ich werde über mein 
Geschlecht definiert 
und das Geschlecht 
hat bei vielen Her-
ren, ich will nicht sa-
gen bei allen, aber 
bei sehr vielen, die 
Herleitung: Man ist 
nichts wert. Und 
man wird reduziert 
auf die Gebärmut-
ter.“ 138ff., S. 3  
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Individuelle Sozialisa-
tion löst individuell 
empfundene, keine 
strukturelle, Benach-
teiligung aus  
- Individuelle Eigen-
schaften, wie z.B. man-
gelndes Selbstbewusst-
sein werden als Gründe 
für fehlende Akzeptanz 
oder empfundene Be-
nachteiligung genannt.  
- Die individuelle Sozia-
lisation bzw. Erfahrun-
gen sind ausschlagge-
bend für die Rolle als 
Frau. 
„Also, es ist das Um-
feld, wo man groß 
geworden ist […] 
Aber ich finde, man 
muss auch selber 
was dafür tun. Man 
muss sich nicht un-
terbuttern lassen, 
man muss eben 
auch mal, ob als 
Mann oder Frau, 
seinen Weg gehen!“ 
374-377, S. 8  
Aktuelle Situa-
tion des Ge-
schlechterver-
hältnisses  
Es herrscht eine aktu-
elle Geschlechterun-
gleichheit  
In Bezug auf das Ver-
hältnis von Frauen und 
Männern wird von aktu-
ellen/jetzigen/heutigen 
Umständen gespro-
chen, die Ungleichheit, 
fehlende Gleichstellung 
im alltäglichen und be-
ruflichen Kontext, feh-
lende Präsenz in ge-
sellschaftlichen Berei-
chen, niedrigere Wer-
tigkeit und/oder unfaire 
Zustände von Frauen 
als Gruppe beschrei-
ben. 
[…], weil die  
Ungerechtigkeit von 
Männerarbeit, wo 
die Frauen dasselbe 
machen, dass sie da 
weniger Geld krie-
gen. Warum? Und 
das in der heutigen 
Zeit (..) wir haben 
2018, da hat sich so 
wenig geändert.“ 36-
39, S. 1 
Es herrscht keine Ge-
schlechterungleichheit 
mehr  
In Bezug auf das Ver-
hältnis von Frauen und 
Männern wird von aktu-
ellen/jetzigen/heutigen 
Umständen gespro-
chen, die eine Gleich-
berechtigung von 
Frauen und Männern 
beschreiben  
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weibliches 
Selbstbild  
Aussagen über 
Frau-Sein  
Frau-Sein wird als et-
was Positives wahr-
genommen  
- Frau-Sein wird in ei-
nen Zusammenhang 
mit positiven Eigen-
schaften (z.B. Stärke, 
Selbstwertgefühl) ge-
bracht. 
- Bewusste Entschei-
dung für das Frau-Sein, 
wenn man wählen 
könnte.  
„Für mich ist als 
Frau sein dieses 
Gefühl, also (..) eine 
Stärke, ich habe als 
Frau eine andere 
Stärke, ein anderes 
Lebensgefühl, eine 
andere Sicht auf das 
Leben.“ 271ff., S. 6  
Frau-Sein wird als et-
was Negatives wahr-
genommen  
- Frau-Sein wird in ei-
nen Zusammenhang 
mit negativen Eigen-
schaften (z.B. Schwä-
che) gebracht. 
- Gäbe es eine Wahl, 
wäre man lieber Mann. 
„Ich habe das nie 
gelernt. Ich habe 
Frau-Sein als etwas 
Schlechtes kennen-
gelernt.“ 428f., S. 9  
Einfluss von 
Stereotypen  
Stereotypisierte Zu-
schreibungen mit Be-
zug auf das Frau-Sein 
werden positiv bewer-
tet  
- Weibliche stereotypi-
sierte Verhaltensweisen 
bzw. Verhaltensweisen, 
die sich Stereotypen 
zuordnen lassen, Ei-
genschaften selbst 
und/oder der Umgang 
mit ihnen vom Umfeld 
werden als etwas Schö-
nes, Angenehmes 
und/oder auch Vorteil-
haftes beschrieben.  
- Die Konfrontation mit 
Stereotypen bzw. ste-
reotypisierten Verhalten 
im Alltag wird als etwas 
Schönes, Angenehmes 
und/oder auch Vorteil-
haftes beschrieben 
„Also ich genieße 
das jetzt natürlich, 
wenn mir die Tür 
aufgehalten wird o-
der (..) das muss ich 
ganz ehrlich sagen. 
Oder auch, weil ja 
das Stichwort 
„schön“ kam und ich 
habe irgendwann 
mal vergessen, mich 
morgens zu schmin-
ken und dachte: „Oh 
Gott…du siehst 
heute schlecht aus.“ 
und dann wurde mir 
bewusst, dass ich 
an das Schminken 
denke (…) solche 
Dinge genieße ich ja 
auch.“ 441-445, 
S. 10  
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Stereotypisierte Zu-
schreibungen mit Be-
zug auf das Frau-Sein 
werden negativ be-
wertet  
- Weibliche stereotypi-
sierte Verhaltensweisen 
bzw. Verhaltensweisen, 
die sich Stereotypen 
zuordnen lassen, Ei-
genschaften selbst 
und/oder der Umgang 
mit ihnen vom Umfeld 
werden als etwas Un-
angenehmes, Verunsi-
cherndes, Benachteili-
gendes beschrieben.  
- Die Konfrontation mit 
Stereotypen bzw. ste-
reotypisierten Verhalten 
im Alltag wird als etwas 
Unangenehmes, Verun-
sicherndes, Benachteili-
gendes beschrieben. 
„Also immer wieder 
mit diesen Stereoty-
pen konfrontiert zu 
werden verunsi-
chert, auch dann, 
wenn man eigentlich 
schon stark ist und 
bemüht, seine 
Gleichberechtigung 
zu erhalten. Ja (..) 
das finde ich auch, 
das ist manchmal 
doch dann wieder 
schwierig.“ 436-439, 
S. 10 
Biologie Biologische Eigen-
schaften sind Be-
standteile des Frau-
Sein  
Biologische Eigen-
schaften oder der Kör-
per einer Frau werden 
für eine Definition des 
Frau-Seins genannt. 
„Also ich finde es 
was ganz Besonde-
res, Frau zu sein 
und ich bin eigent-
lich traurig darüber, 
dass ich es nicht so 
100% sein kann. Mit 
transsexuellem Hin-
tergrund ist es na-
türlich nur begrenzt 
möglich, eine kör-
perliche Anpassung 
vorzunehmen […] 
Also ich habe mich 
auch sehr unter 
Druck gesetzt, sehr 
weiblich zu sein und 
aber 100% geht es 
natürlich nicht.“ 199-
202, 208f., S. 5 
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Biologische Eigen-
schaften sind keine 
Bestandteile des 
Frau-Sein  
Biologische Eigen-
schaften oder der Kör-
per einer Frau werden 
für eine Definition des 
Frau-Seins bewusst ne-
giert. 
  
Frau zwischen 
Familie und 
Beruf  
Spannungsverhältnis 
bei der Vereinbarung 
von Familie und Beruf  
Die doppelte Rollenan-
forderung einer Frau 
als Mutter und Berufs-
tätige wird als proble-
matisch, schwierig, her-
ausfordernd oder gar 
unmöglich machbar for-
muliert.  
„[…] habe eine sehr 
lange Erziehungs-
zeit hinter mir und 
ich merke schon, 
wenn man sich für 
seine Kinder, für 
seine Familie die 
Zeit nimmt, dass es 
doch schon etwas 
schwierig ist, wieder 
in das Berufsleben 
herein zu finden.“ 
57-60, S. 2  
Kein Spannungsver-
hältnis bei der Verein-
barung von Familie 
und Beruf  
Die doppelte Rollenan-
forderung einer Frau 
als Mutter und Berufs-
tätige wird als unproble-
matisch, leicht, als kei-
nerlei Herausforderung 
oder für jede Frau 
machbar formuliert. 
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